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El presente documento da cuenta del proceso de transformación de la práctica de 
enseñanza de una docente en áreas de primaria desde un proceso de investigación de 
su propio quehacer en torno a las acciones de planeación, implementación y evaluación, 
objetivadas en cuatro ciclos de reflexión, que permiten evidenciar la incorporación de 
nuevas estrategias para fortalecer el proceso de enseñanza hacía el desarrollo de 
competencias de lectura en sus estudiantes.  
El alcance de esta investigación es de carácter descriptivo, se realiza desde el 
enfoque cualitativo, bajo el diseño de la Investigación Acción, utilizando como método la 
Lesson Study como una ruta para comprender la práctica, reflexionarla y mejorarla, 
teniendo en cuenta todos los elementos que confluyen en la misma.  
Se toma el marco de la Enseñanza para la Comprensión (EpC) para redefinir las 
acciones constitutivas, en un ejercicio intencionado de enseñanza que opta por el 
desarrollo de comprensiones, logrando la redefinición del proceso de enseñanza, 
partiendo del reconocimiento de los propósitos a desarrollar en las áreas, fortaleciendo 
las habilidades y competencias del lenguaje escrito, mediante procesos transversales 
que permiten la vinculación de diferentes áreas del conocimiento, que derivan en 
procesos significativos de aprendizaje, vinculando de manera activa al estudiante en el 
proceso de aprendizaje y fortaleciendo el saber pedagógico del docente en un ejercicio 
de profesionalización de la práctica.  
 























This document gives an account of the process of transformation of a teacher's 
teaching practice in primary school areas by means of a research process of her own 
work around planning, implementation and evaluation actions, objectified in four cycles 
of reflection, which allow to demonstrate the incorporation of new strategies to strengthen 
the teaching process towards the development of reading skills in her students. 
 
The scope of this research is descriptive in nature, it is carried out within the 
qualitative approach, under the Action Research design, using as Lesson Study as a path 
to understand the practice, reflect on it and improve it, taking into account all the elements 
that converge in it.  
 
The framework of the Teaching for Understanding (EpC) is taken to redefine the 
constituent actions, in an intentional exercise of teaching that opts for the development of 
understandings, achieving the redefinition of the teaching process, based on the 
recognition of the purposes to be developed in the areas, strengthening the skills and 
competencies of written language, through cross-cutting processes that allow the linking 
of different areas of knowledge, resulting in significant learning processes, actively linking 
the student in the learning process and strengthening the teacher's pedagogical 
knowledge in an exercise in practicing professionalization. 
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1. Antecedentes de la práctica de enseñanza 
 
La práctica de enseñanza analizada a lo largo de este trabajo, se consolida desde 
una trayectoria forjada durante años, en un recorrido que ha aportado valiosos elementos 
en cada una de las etapas y que configura parte de las acciones de mi profesión. 
Nace con la formación como Licenciada en Educación para la infancia con énfasis 
en básica primaria en la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, proceso 
culminado en el año 2004.  Durante este tiempo, las prácticas denominadas “vivencia 
escolar”, se constituyeron en la primera experiencia en el ámbito de la docencia.  Estas, 
se llevaron a cabo en diferentes colegios distritales con el propósito de reconocer 
contextos, experiencias de formación, alternativas de enseñanza y materialización de la 
teoría. Más allá de lograr dichos objetivos, me permitieron acercarme a una realidad del 
aula, que esbozó un panorama del proceso de enseñanza, en donde el docente se 
constituye en dinamizador de dicha práctica y puede convertir su aula en un espacio de 
autoritarismo o en un contexto ideal para la generación de conocimiento desde 
experiencias y alternativas diversas. Lo anterior, constituyó un andamiaje tanto teórico 
como práctico en mi formación profesional, que aportó a la idealización de una escuela 
transformadora, donde el papel del docente es determinante, afianzando mi expectativa 
profesional y convicción de poder llegar a las instituciones y cambiar el paradigma y la 
práctica en las aulas desde la injerencia en los procesos educativos. 
El primer acercamiento para materializar estas convicciones se realiza mediante 
el proyecto de grado denominado Proyecto Educativo Comunitario PEC, Callejas et al. 
(2004), que buscaba, desde la teorización, la reconstrucción del sentido de la comunidad 
educativa, empoderando a los diferentes miembros de esta hacia una transformación 
profunda de su implicación en los ámbitos de participación en el contexto educativo. Una 
mirada que revisaba la teoría para conjugarla con la idealización de una escuela activa, 
cambiante y partícipe de los procesos de construcción de conocimiento desde la 
interacción de todos sus integrantes. 
Paralelamente a la formación universitaria, me vinculo a Laurel University, entidad 
educativa proveniente de Estados Unidos que ofrecía en el país programas de 
Licenciatura y Maestría en Teología, en la modalidad de educación a distancia.  A partir 
del año 2005, y durante 9 años, asumo la coordinación del programa de Licenciatura en 
Teología y la tutoría de áreas como ética, pedagogía y sociología.  Esta experiencia 
aportó un gran bagaje a mi vida profesional en relación con estrategias de seguimiento, 
acompañamiento a estudiantes universitarios, fortalecimiento de la educación a distancia 
desde talleres de formación como estrategia de dinamización del aprendizaje, logrando 
reconocimiento en el desempeño laboral y aportando en la formación de Licenciados en 
Teología.  
De igual manera, tuve la oportunidad de formarme en el programa coordinado, 
obteniendo en el año 2014 el título Bachelor of Art in Biblical Studies, lo que me permitió 
profesionalizar el acompañamiento pedagógico en los programas coordinados, vivir la 
experiencia de la formación a distancia y adquirir formación disciplinar en el campo de la 
teología y la acción social como medios de transformación del contexto, desde el ámbito 
de la educación religiosa y en valores. Durante este tiempo, uno de los aspectos de 
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mayor relevancia tiene que ver con un profundo sentido hacia la comunidad, con la 
convicción de que se puede, mediante liderazgo, dar cambios importantes en los 
contextos en los que uno se desenvuelve y que con perseverancia y apoyo mutuo se 
alcanzan propósitos importantes para la comunidad en la que se trabaja. 
En el año 2014, ingreso a la planta de personal de la Secretaría de Educación de 
Bogotá como docente provisional, con dos experiencias no superiores a dos meses en 
cada colegio, pero importantes, en la medida que me permitieron acceder a un nuevo 
reto laboral que consideraba lejano, después de haber estado trabajando durante 
muchos años con estudiantes universitarios.  
Mi encargo inicial, en el colegio Veintiún Ángeles de la localidad de Suba, con 43 
estudiantes de grado primero, en un contexto que ostentaba la singularidad propia de las 
aulas del Distrito, acentuado por un referente de comportamiento particular del grupo,  
en donde los estudiantes en su mayoría desatendían las normas de respeto y 
convivencia dentro del aula; además con tres estudiantes en proceso de inclusión, uno 
de ellos demandante de sombra terapéutica, que por diversos aspectos no había sido 
asignada. Asumir esta responsabilidad, generó un verdadero choque con mis 
concepciones acerca de la labor docente. Las jornadas de trabajo se convertían en 
verdaderos desafíos y el andamiaje construido en mi formación e ideal de transformación 
de educación se veía desmitificado por el contraste con la práctica.  Manejar un grupo 
con las particularidades mencionadas, requería de una gran experticia en el ciclo de 
formación, que evidentemente debía adquirir.  Por lo tanto, el diseño de guías de las 
diferentes asignaturas, conjugadas con los libros de texto que normalmente manejaban 
los estudiantes, se constituyeron en una alternativa para que los niños trabajaran los 
desarrollos temáticos para el grado.   
Posteriormente, se pasó a una segunda experiencia con grado 4° en el colegio 
Lleras Camargo de la misma localidad, con estudiantes que referían prácticas habituales 
de dictados en todas las asignaturas. Frente a esto, la variación en la metodología 
generaba difíciles condiciones de disciplina, todo esto aunado a la imposibilidad de 
contar con materiales de trabajo pertenecientes a los estudiantes a los cuales no tenía 
acceso por no ser la docente titular. Así que los libros de completar y las transcripciones 
del tablero, fueron la constante durante estos dos meses.   
En este espacio de trabajo también pude identificar la gran brecha establecida 
entre los docentes de “planta” y los docentes provisionales, para quienes su trayectoria 
dentro de la institución era evidentemente transitoria y en efecto no se permitía mayor 
integración a las dinámicas institucionales, lo cual afectaba notablemente el desarrollo 
de la labor encargada. 
En enero del año 2015, ingreso al colegio Compartir Recuerdo I.E.D. de la 
localidad Ciudad Bolívar en la jornada mañana, en condición de docente provisional, 
encontrándome con una población en condición de vulnerabilidad, dificultades sociales 
adversas y aulas con un máximo de 30 estudiantes con diversas historias de vida, pero 
aun así con la mejor disposición para aprender.  Así mismo, un grupo de compañeros de 
trabajo cálido, que me ayudaron a crear un vínculo con la profesión docente. Mi 
nombramiento cambia en agosto del mismo año a docente de planta, logrando la 
vinculación al mismo colegio. 
Frente a los procesos de enseñanza en la institución, asumo el grado primero 
teniendo a cargo todas las asignaturas a excepción de educación física. Esta dinámica, 
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me exige el abordaje de la enseñanza multidisciplinar priorizando la lectura y la escritura 
como elemento central en el grado.  Mis procesos de enseñanza en ese momento se 
soportaban en metodologías silábicas, apoyado en la utilización de libro de texto 
solicitado a todos los estudiantes y seguido paso a paso, partiendo de la concordancia 
establecida en los planes de estudio institucionales diseñados desde la secuencia de 
consonantes para alcanzar el desarrollo de los procesos de lectura y escritura. 
Continúo como docente de grado segundo con este mismo grupo de estudiantes, 
empezando a reflexionar junto con los pares académicos en la necesidad de mejorar los 
procesos educativos en la institución y alejarnos de las prácticas convencionales que 
hasta el momento se habían venido realizando.  Es entonces cuando, aprovechando la 
especialidad de algunos docentes, se propone el trabajo disciplinar y se inicia un proceso 
de cambios internos en la jornada, que permite a cada profesor asumir la carga 
académica de un área específica a partir de grado segundo, asignándome la carga del 
área de español, generando entonces, la intención particular de buscar nuevas rutas de 
enseñanza para mejorar las prácticas. 
En el año 2018, asumo de acuerdo con estas nuevas dinámicas institucionales, la 
enseñanza del español en ciclo 2.  Consecuentemente en la búsqueda de mejorar los 
procesos en el aula, y gracias a las convocatorias de la Secretaría de Educación del 
Distrito, decido avanzar en mi formación y me postulo a una maestría que me brinde 
posibilidades pedagógicas que redunden en el beneficio de los estudiantes, optando por 
la Maestría en Pedagogía con la Universidad de La Sabana, hecho que marca un hito 
importante en mi labor docente y se constituye en elemento preciso para el 
reconocimiento del quehacer pedagógico y la consideración de prácticas intencionadas 
y reflexionadas, encontrando en este proceso elementos relevantes que me han llevado 
a la reflexión e implementación de nuevas estrategias de enseñanza, focalizadas en 
alcanzar las comprensiones en mis estudiantes.  Así mismo en aportes a las dinámicas 
institucionales, tendientes a actualizar los planes de estudio focalizados en el desarrollo 
de competencias y habilidades. 
En el año 2019, comienzo un proceso de reflexión sobre la práctica de enseñanza, 
reevaluando cada aspecto del quehacer docente y reconociendo este sendero como una 
oportunidad para transformar y profesionalizar la tarea de enseñar.  
 
2. Contexto en el que se desarrolla la práctica de enseñanza estudiada 
 
A continuación, se analiza el contexto donde tiene lugar la práctica de enseñanza 
investigada, partiendo de lo expuesto por Edelstein (2011) quien propone que “referirse 
a las prácticas de enseñanza resulta impensable sin aludir a su contexto de realización” 
(p.165).  De igual manera, se asumirá como “el entorno en el que transcurre cualquier 
hecho o acontecimiento, que generalmente influye en la educación del individuo, en su 
desarrollo,” (Del Valle, 2003, p.31). Desde estas dos premisas se considera el 
reconocimiento del entorno como elemento fundamental de análisis para la labor 
docente, puesto que allí se entretejen simbolismos, creencias, convicciones, directrices 
y paradigmas que median la profesión de enseñar.  
 
2.1 Contexto institucional 
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La práctica de enseñanza de esta investigación se lleva a cabo en el Colegio 
Compartir Recuerdo Institución Educativa Distrital, sede A, jornada Mañana, ubicada al 
sur de la ciudad de Bogotá en la Localidad 19 Ciudad Bolívar, en el barrio Bellavista, 
correspondiente a la UPZ  67 Lucero.  La localidad se caracteriza por ser una zona 
periférica de la ciudad, colindante con territorios rurales, en los cuales los asentamientos 
e invasiones ilegales crecen conforme a la problemática económica y de pobreza del 
país, acogiendo en gran medida sus múltiples realidades.   
La institución funciona en dos jornadas: mañana y tarde.  Cuenta con dos sedes, 
la Sede A denominada Compartir Lucero Alto, ubicada en el barrio Bellavista, en donde 
se cuenta con grados desde educación inicial hasta grado once.  La sede B “El 
Recuerdo”, ubicada en el barrio con el mismo nombre, en donde funciona educación 
inicial y básica primaria en las dos jornadas. A nivel administrativo la institución cuenta 
con un Rector, seis Coordinadores, tres Orientadoras y un Profesional de Apoyo para 
estudiantes con capacidades educativas diversas.  
De acuerdo con el informe de SIMAD (2020) se atienden un total de 1.530 
estudiantes con el siguiente dato poblacional: 152 estudiantes pertenecientes a la 
comunidad Wounaan, 9 estudiantes Pijaos y 1 estudiante Emberá Dobida, todos ellos 
focalizados en la jornada tarde sede A.  147 estudiantes pertenecientes a familias de 
procedencia venezolana vinculados en las dos sedes y jornadas y un alto número de 
estudiantes no discriminado provenientes de otras realidades particulares tales como 
desplazamiento forzado, reubicación por condiciones de costo de vida, entre otras, que 
determinan situaciones de atención especiales y requieren constante acompañamiento 
pedagógico y psicosocial, convirtiendo la institución en un espacio de convergencia 
multicultural y social. Así mismo, se hace necesario mencionar que se cuenta a nivel 
institucional con 48 estudiantes diagnosticados con capacidades educativas diversas en 
el aspecto cognitivo, concentrados especialmente en primera infancia y primaria sede A.  
Las dinámicas institucionales, son cambiantes por inestabilidad en la planta de 
docentes, asociadas a situaciones de amenaza, tanto a directivos como maestros que 
tienen que ser reubicados como se evidencia en las actas de Consejo Directivo en las 
que se reportan a Secretaría de Educación dichas eventualidades para la oficialización 
de los traslados. Lo anterior, genera dificultades para la consolidación de la identidad 
institucional, ausencia de pautas claras y secuenciales de actualización de documentos 
como planes de estudio y directrices de actualización pedagógica, así mismo, carencia 
de documentos institucionales como es el caso del Proyecto Educativo Institucional PEI, 
documento que se encuentra en la actualidad en construcción. Lo anterior, deriva en una 
falta de horizonte que dificulta la articulación de las actividades académicas en aula, para 
favorecer los procesos educativos y cohesionar el ejercicio pedagógico en los diferentes 
niveles con los que cuenta la institución.  
Con relación a los avances del PEI, después del informe y socialización realizada 
por coordinación en el Día E1 (Colegio Compartir Recuerdo I.E.D., 2018),  reflexión que 
 
1 El Día E, es una jornada pedagógica propuesta por el Ministerio de Educación Nacional con el propósito de 
reflexionar sobre las estrategias de mejoramiento continuo que se requieren en beneficio de la excelencia 
educativa. Para el año 2018 particularmente buscaba hacer visible como los diferentes miembros de la comunidad 
educativa de cada institución han aportado a la construcción de su proyecto educativo y al desarrollo de acuerdos 
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giró en torno a este ítem, los docentes y directivos de la institución avalan el componente 
misional; en donde se establece como  filosofía; que el trabajo pedagógico se centra en 
los estudiantes “vistos como seres humanos  autocríticos, con deberes y derechos, con 
posibilidades de crecimiento y potencialidades, facilitándoles herramientas de 
aprendizaje para la vida, desde la satisfacción de las necesidades particulares de éstos 
y su comunidad”2,  proyectándolos hacia su participación como ciudadanos capaces de 
transformar su realidad.  De igual manera, la Misión de la institución, “proveer espacios 
para la construcción propia desde un enfoque de trabajo pedagógico participativo 
articulado con la comunidad, con principios de participación, integralidad, calidad, 
autonomía, globalidad y de respeto a la diversidad que lo lleven a construir y construirse 
en comunidad”3.  En cuanto al componente pedagógico, la institución y las diferentes 
áreas se encuentran realizando la búsqueda de un modelo que identifique los procesos 
pedagógicos desarrollados. 
El colegio se rige por el Manual de Convivencia con fecha 2017, (Colegio 
Compartir Recuerdo I.E.D., 2017)  en donde se enuncia como nombre del PEI “Ciencia, 
tecnología y educación física, herramientas transformadoras para la vida”, no obstante, 
en los diferentes planes de estudio trabajados por las áreas, es notoria la distancia con 
esta declaración, puesto que no hay cohesión entre este postulado y los aspectos que 
se proyectan en dichas estructuras curriculares.   
Las prácticas de enseñanza de la institución se desarrollan basadas en las mallas 
de contenido estructuradas por temas y subtemas, junto con la formulación de una 
competencia general y tres desempeños (actitudinal, procedimental y cognitivo) tal como 
se puede evidenciar en la Tabla No. 1 presentada a continuación:  
 
 
Tabla 1 Malla de contenidos y desempeños, Lengua Castellana grado primero. Tomado de 
Plan de estudios humanidades. 
GRADO PRIMER TRIMESTRE SEGUNDO TRIMESTRE TERCER TRIMESTRE 
PRIMERO 
Las consonantes m, p, s, l, n, t. 
d, r, c, v, b, ñ. g 
 Lectura e interpretación de 
imágenes. 
Medios de comunicación  
El Cuento 
Las consonantes y, j. f, z, 
ll, h, ch, q, k, x. w. 
Los gestos, la mímica y la 
expresión corporal. 
Rimas, versos, retahílas. 
La poesía infantil 
 
Las combinaciones br, bl, tr, cr, 
gr, dr, fr, gl, fl, cl, pl, tl, tr y pr. 
La descripción 


















y acciones en beneficio del mejoramiento de los aprendizajes de todos los estudiantes. (Ministerio de Educación 
Nacional, 2018, Ruta para construir la jornada pedagógica Día E) 
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expresar sus ideas. 
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lectura de 
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orales y escritas 
de manera 
coherente y con 
sentido. 
DECAST122 
Produce frases de 
manera silábica y 
hace uso adecuado 






las actividades de 


























vistas en el 
periodo 
DECAST132 
Incorpora en sus 
intervenciones, 
vocabulario 
nuevo extraído de las 
lecturas. 
DECAST133 
Muestra interés y 
agrado por 
expresar sus 
ideas de manera 
oral y escrita. 
 
Institucionalmente, se exige la entrega de planeaciones para cada uno de los 
trimestres, distribuidas por semanas, teniendo como referente los planes de estudio 
establecidos, evidenciándose la necesidad del cubrimiento de temas en cada una de las 
asignaturas.  Esta planeación se entiende como el diligenciamiento de un formato en 
donde se distribuyen los temas en cada una de las semanas y se realiza por lo general 
desde un trabajo cooperativo, asumido por grados a nivel institucional y dividiendo el 
trabajo para facilitar el cumplimiento. Considerando lo anterior, se puede inferir que las 
prácticas docentes se constituyen en particulares desde los enfoques y modelos 
pedagógicos, en donde la preocupación constante es cubrir las mallas de temas, el 
docente como dueño del saber, entendido desde prácticas verticales de enseñanza, que 
propenden por la concepción de que el docente explica,  brinda conceptos ya 
determinados, mientras que se espera que el estudiante los consigne en sus cuadernos 
y que esté en la capacidad de evidenciar sus aprendizajes desde evaluaciones con un 
alto componente memorístico.  En este sentido, la injerencia del estudiante en su proceso 
de aprendizaje es muy baja, lo que, de acuerdo con Flórez, Castro, Gómez, Galvis, & 
Arias (2015) se suscribe al conductismo clásico, sin desconocer que algunos maestros 
implementan otras formas de enseñanza, por lo general derivadas de procesos 
investigativos en su formación posgradual.   
En lo referente al sistema Institucional de evaluación SIE, se distribuyen las 
semanas académicas en III trimestres.  El Colegio Compartir Recuerdo I.E.D.(2017), 
declara que la evaluación  es “una estrategia que contribuye a alcanzar la calidad en los 
aprendizajes de los estudiantes y ayuda a la optimización de los recursos humanos y 
materiales”(p.52) se evalúa desde el desarrollo de competencias de orden cognitivo, 
procedimental y actitudinal  bajo  procesos de  autoevaluación,   heteroevaluación y 
coevaluación, traducidos estos a una escala valorativa numérica del 1.0 a 5.0, 
considerando que la nota mínima para pasar una materia es 3.0, dándole porcentajes a 
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cada una de las competencias a trabajar, tal como se puede observar en la tabla No. 2 
que se presenta a continuación. 
 
 
Tabla 2 Porcentajes de evaluación SIE Colegio Compartir Recuerdo I.E.D.  




Evaluación final de periodo 20 % 
Manifestaciones individuales de apropiación del 





Evidencias (cuadernos, tareas, trabajos, portafolios, y 
demás pruebas tangibles que demuestren la contribución 





Autoevaluación 10 % 
Coevaluación 
Heteroevaluación 10 % 
TOTAL 100 % 
 
No obstante, en el ejercicio de aula, los procesos de autoevaluación y 
coevaluación distan  de sus planteamientos dentro de los documentos institucionales.  
La autoevaluación, propuesta como “ejercicio que realiza el estudiante para identificar 
sus avances y reconocer sus dificultades; el cual le permite tomar decisiones que le 
lleven a superar dichas dificultades y avanzar en su proceso formativo” (SIEE, Colegio 
Compartir Recuerdo, 2017), se da desde una apreciación individual del estudiante 
mediado por fines particulares sin ser éste un ejercicio congruente dado a la luz de 
criterios preestablecidos, sino como una posibilidad de mejorar en alguna medida una 
nota numérica en la planilla de calificación; la coevaluación, enunciada como “proceso 
formativo, donde los pares dentro del grupo se evalúan de acuerdo a unos criterios 
definidos colectivamente” (SIEE, Colegio Compartir Recuerdo, 2017) no está mediada 
por parámetros que permitan interpelar su desempeño, sino que esta se da mediante 
apreciaciones subjetivas del desarrollo de procesos de carácter más social que 
académico dentro del aula. 
Frente a las mediciones externas tales como prueba Saber, se obtienen bajos 
resultados en las competencias básicas de los estudiantes en relación con los procesos 
de lectura, comprensión textual, procesos lógico-matemáticos y demás áreas del 
conocimiento evaluadas en dicha prueba, como lo evidencia el índice sintético de calidad 
Ministerio de Educación Nacional (2019) (figura 1).  Ubicando a la institución en una de 
las de menor calidad educativa de acuerdo con la estandarización de resultados.  Cabe 
mencionar que este índice pertenece al análisis de datos general de la institución y que 
estas pruebas son aplicadas indistintamente a todos los estudiantes, Sin embargo, los 
resultados se ven influenciados por las pruebas aplicadas a la población indígena cuyo 
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manejo del idioma no es el apropiado puesto que, gran parte de ellos llega de sus 
territorios y su lengua materna no es el español.  
 
Figura 1 Análisis sintético de calidad. Día E 2018. Fuente Ministerio de Educación Nacional 
 Derivado de estos bajos resultados, la institución es foco de la intervención de 
diversos proyectos que buscan fortalecer los aspectos que se consideran relevantes para 
el mejoramiento de la calidad educativa.  Se referirá el Plan de fortalecimiento de Lectura 
y Escritura, emprendido por la Secretaría de Educación de Bogotá (2018) puesto que, la 
intervención se realizó a estudiantes de grado tercero, que en el caso de la Sede A 
Jornada mañana, en los años anteriores, estuvieron a cargo de la docente investigadora 
y por lo tanto los resultados derivan en algunos aspectos de las prácticas de enseñanza 
desarrolladas. 
Mediante esta estrategia, se realizó un diagnóstico que analizó, a través de 
pruebas estandarizadas distritales, las capacidades a desarrollar en el área de lenguaje 
en torno a tres ejes: la apropiación del sistema escritural, la lectura y la producción 
escrita, obteniendo frente a la mayoría de las habilidades indagadas un nivel insuficiente 
o mínimo.  En el caso particular de la lectura, objeto de esta investigación, se identifica 
que 23 de los 28 estudiantes evaluados frente a la capacidad necesaria para leer con 
fluidez y comprensión se ubican en el nivel insuficiente o mínimo.  En cuanto a la 
capacidad de construir comprensión global de un texto leído, unificando e 
interrelacionando información implícita y explícita produciendo inferencias, se mantiene 
el mismo número de estudiantes en los niveles mínimo e insuficiente; asunto contrario al 
identificar la información implícita de un texto en cuyo caso 23 de los 28 logran el nivel 
avanzado.  Así mismo, consiguen identificar el tipo de texto leído y formular algunas 
hipótesis sobre el contenido del texto.  Este resultado replica en las demás sedes y 
jornadas, lo cual preocupa ampliamente a nivel institucional y sugiere una revaluación de 
las dinámicas pedagógicas en la institución. 
 
2.2 Contexto de aula  
El aula se convierte en “ámbito principal de realización de la escena pedagógica 
cotidiana, de concreción de las prácticas de enseñanza como expresión de la puesta en 
juego de propuestas didácticas diversas” (Edelstein, 2011, p.165).  En tal sentido, se 
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constituye en escenario de la relación específica entre docente-conocimiento-estudiante 
enmarcada en las relaciones que allí se dan.  Desde esta mirada y apoyados en el 
planteamiento de Dussel & Caruso (citados por Edelstein 2011)  
 
El aula… conlleva una estructuración material (organización del espacio, elección 
de locales, mobiliario, instrumental pedagógico) y, a la vez, una estructura 
comunicacional, (quien habla, su ubicación; el flujo y la distribución de las 
comunicaciones). Doble dimensión que da cuenta de los signos de complejidad 
que caracterizan las prácticas en este espacio y que nos alertan de los posibles 
indicios -incluso en los que parecieran obvias- como claves de interrogación y de 
interpretación. (p.166) 
 
Estos dos aspectos, la estructura material y la estructura comunicativa, se 
constituyen en elementos “fundamentales para entender la enseñanza en su 
cotidianidad” (Edelstein, 2011, p.167), en consonancia el análisis de dicho contexto se 
realizará desde las mismas. 
 
2.2.1 Estructura material.   
Desde la estructura material, las prácticas de enseñanza se desarrollan en la 
jornada mañana de la sede A, en las asignaturas de español, sociales y artes en grados 
segundos y español en grado quinto. Para este informe, se analiza el contexto de aula 
de la práctica con los estudiantes del grado 201, grado con el que se vienen trabajando 
los ciclos de reflexión desde el año anterior. Este curso está conformado por 30 
estudiantes de los cuales 19 son niños y 11 son niñas, en un rango de edad de 7 a 10 
años. En este grado hay 3 estudiantes con capacidades educativas diversas con 
diagnóstico de déficit cognitivo moderado, 4 estudiantes en repitencia y 1 estudiante con 
proceso por ICBF por condiciones de abandono familiar.  
Se cuenta con un aula adecuada para el desarrollo de las actividades de 
enseñanza, dotada con un televisor, un computador con acceso a internet, mesas y sillas 
grandes, poco apropiadas para la edad de los estudiantes.  El aula permite la movilidad 
para trabajo tanto individual como grupal y permite la disposición de diferentes formas, 
lo que posibilita interacciones de diferente clase como trabajo individual, por parejas, en 
mesa redonda o plenaria. Atendiendo a la posibilidad de recursos tecnológicos, las 
clases por lo general van acompañadas de videos explicativos y presentaciones de 
PowerPoint.  
Dentro del desarrollo de la clase hay una preocupación por hacer del espacio un 
escenario agradable para el estudiante, manteniendo el orden, haciendo visibles 
elementos como horario de clase, organización de turnos para recoger y entregar 
refrigerios, asignación de distribución de material, fechas de cumpleaños y normas del 
aula de clase entre otros.  Hace énfasis constante en el orden adecuado del espacio de 
trabajo y el cuidado del material que se encuentra dentro del aula. 
Se dispone de material de lectura asequible a los estudiantes teniendo como 
referente que, aunque la institución tiene biblioteca, no se cuenta con un funcionario que 
permita su utilización.  Se implementa dentro del aula el préstamo de libros que los 
estudiantes quieran abordar para ser llevados a su casa y retornados una vez se hayan 
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leído.  De igual modo se determina dentro del aula el tiempo inicial de la clase para la 
lectura libre del material disponible o de libros que los niños traigan de sus casas, con un 
tiempo diario de 20 minutos, la anterior es una práctica sistemática entre los estudiantes, 
quienes, junto con la docente, disfrutan de este tiempo ya sea de manera individual o 
compartida.   
 
2.2.2 Estructura comunicativa.   
Los estudiantes del grado manejan un buen nivel de comunicación con la docente, 
se muestran empáticos y hay una buena dinámica de grupo, sin embargo, frente a la 
enseñanza se puede aducir una comunicación vertical, sin mayor grado de 
retroalimentación, gran parte del tiempo es la docente quien tiene la palabra, realiza las 
explicaciones y posteriormente coloca algunos ejercicios para afianzar los conceptos 
trabajados.  Esta práctica, según Kaplún (1998) se reconoce como educación vertical y 
autoritaria, instaurada en el modelo de comunicación unidireccional enfocada 
especialmente en la transmisión de contenidos. 
 
 
Figura 2 Modelo de comunicación en el aula. Adaptación modelo de comunicación vertical 
Kaplún (1999) 
 
Se manejan cuadernos para las diferentes asignaturas, se verifica desde las 
directrices de la institución que al comienzo de cada periodo se consignen los temas y 
desempeños para el mismo, se convierte el cuaderno en instrumento indispensable en 
el desarrollo de las clases, puesto que es en donde se puede verificar el trabajo realizado, 
consignando diariamente la fecha, el tema, en algunas oportunidades el propósito y se 
revisa que todo lo que se dicta y se escribe en el tablero para transcripción sea 
consignado, ya que esto hace parte fundamental en la nota final del trimestre. 
Se evidencian diferentes ritmos de aprendizaje, lo que lleva a generar estrategias 
particulares, en ocasiones diferenciadas, con los estudiantes con mayor dificultad 
académica, con el ánimo de fortalecer conocimientos y en particular con los estudiantes 
de inclusión, a quienes se les realiza un trabajo apoyado por las indicaciones dadas 
desde profesional de inclusión y orientación. Sin embargo, este trabajo esta direccionado 
casi siempre con el manejo de guías diferenciadas, que más allá de realizar procesos de 
inclusión en el aula, diferencian su trabajo y los excluye de las dinámicas regulares 
propuestas en el aula. 
24 
 
En cuanto a la interacción con los padres de familia, se maneja una buena 
comunicación, participan de las citaciones a reuniones y en la mayoría de los casos se 
evidencia la atención al proceso académico de sus hijos, con algunas excepciones 
derivadas de condiciones particulares, como tipo de trabajo o procesos por negligencia 
con seguimientos por el departamento de orientación. 
 
2.3 Contexto de aula en tiempos de pandemia 
 Esta investigación coincide con un momento histórico mundial definido por la 
pandemia causada por el covid-19, acontecimiento que implica la redefinición de los 
procesos, atendiendo al condicionamiento que genera en términos de presencialidad en 
las instituciones educativas y por ende en las prácticas de enseñanza. Bronfenbrenner 
plantea que un acontecimiento importante suscitado en cualquiera de las esferas que 
configuran el contexto de los sujetos, afecta directamente las estructuras e implica 
cambio en su desarrollo, define el cronosistema, como una dimensión temporal que en 
este caso particular atañe al macro tiempo,  esfera contextual que “se focaliza en las 
expectativas y sucesos cambiantes a lo largo de la sociedad, a través de las 
generaciones que afectan y son afectados por los procesos de desarrollo humano a lo 
largo del curso vital” (Bronfenbrenner y Morris, Citados en Gifre, Guitart, 2010, p.83).  En 
este caso particular, por tratarse de un hecho de tan amplias dimensiones, influye en 
todos los sistemas y por ende en las dinámicas establecidas en el marco educativo. 
En consecuencia, el contexto de aula presenta una nueva configuración. 
Desaparece el salón de clase en donde el docente tiene absoluto control y se convierte 
en un espacio mediado por la comunicación por teléfono y WhatsApp a donde se dirigen 
todas las indicaciones para el desarrollo de las clases. La vivienda del estudiante pasa 
de ser un espacio para el trabajo extracurricular, para convertirse en el espacio de trabajo 
curricular. Otra arista de esta nueva aula se determina por la guía que elabora el docente 
y que busca contener los elementos necesarios para lograr la comunicación efectiva de 
su intencionalidad pedagógica, cambia la oralidad y la escucha, por la lectura y la 
comprensión como elementos determinantes para lograr la comunicación.  
Se envían bloques de guías semanales de las diferentes asignaturas por los 
canales identificados de comunicación ya sea WhatsApp o correo electrónico y se 
reciben por los mismos medios.  Se hace un acompañamiento mediante la respuesta a 
las inquietudes de los padres para orientar el trabajo, se realizan llamadas o video 
llamadas para dar explicaciones y reconocer las situaciones en que se encuentran los 
estudiantes, con el ánimo de determinar la secuencialidad del trabajo o las condiciones 
por las cuales definitivamente no es posible avanzar. Al recibir los trabajos se hace una 
retroalimentación cualitativa y cuantitativa para apoyar el proceso y dar continuidad a las 
directrices institucionales de continuar los periodos académicos. 
El celular se convierte en el canal más importante en el desarrollo y media las relaciones 
que se pueden dar entre docente y estudiantes.  Así mismo se rompe la triada que 
constituye la relación particular de aula docente-estudiante-conocimiento y se le otorga 
un papel fundamental al padre de familia o cuidador, actor indispensable para dar 
continuidad al proceso, empoderando a este último, en un rol más activo en el ejercicio 
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de formación, en la estrategia aprende en casa, en particular con aquellos estudiantes 
donde la conexión es poca o nula y se debe desarrollar el trabajo académico con guías. 
Este ejercicio se ve más marcado en los estudiantes de ciclo uno, en donde el padre de 
familia debe asumir de manera más contundente su papel de corresponsabilidad en el 
proceso educativo de sus hijos, generando una relación estrecha entre los agentes que 
hacen parte del proceso educativo tal como se evidencia en el siguiente gráfico 
 
 
               
Figura 3 Nueva interacción en el aula. Creación propia 
En lo referente a este nuevo contexto de aula, se analiza en términos de la 
posibilidad de comunicación mediada por el factor económico de cada una de las 
familias. En el caso del grado 201, de los 30 estudiantes matriculados, 10 cuentan con 
servicio de celular y posibilidad de conexión a una red wifi, 5 padres de familia realizan 
sus recargas semanales para la recepción de guías y el envío de estas, 11 solamente 
cuentan con teléfono y se acercan a donde vecinos o familiares a conectarse tanto para 
recibir el material como para enviarlo y los 4 restantes no tienen ningún tipo de conexión 
que permita continuar con su formación. Entendiendo estas circunstancias, la 
comunicación con los padres de familia es prácticamente diaria, incluyendo fines de 
semana, en horario extendido puesto que se reconocen las difíciles condiciones de 
conectividad y se normaliza el hecho que los padres solo puedan conectarse en la noche 
o fines de semana.   
Por otra parte, en la institución educativa se evidencia amplias dificultades en la 
unificación de criterios de trabajo, teniendo en cuenta las difíciles condiciones 
económicas de la población, que generan opiniones muy diversas en cuanto a cuál debe 
ser la forma de continuar los procesos. Salen a la luz las implicaciones de tener planes 
de estudio orientados con temáticas las cuales se hace difícil abordar en medio de las 
condiciones actuales de comunicación, se generan extensas jornadas del consejo 
académico, buscando alternativas orientadas a formalizar los procesos de evaluación, 









alternativas diferentes y polarizadas en lo referente a los criterios que se deben tener en 
cuenta para la evaluación, lo cual pone de plano la necesidad de generar criterios de 
evaluación que posibiliten el proceso de manera adecuada.  
Los tiempos de entrega son flexibles, lo cual genera una alta carga laboral para 
todos los docentes.  Se continúa con reuniones de área mediante plataformas virtuales 
y la necesidad en el momento está focalizada en encontrar de manera conjunta los 
conceptos estructurantes y prioritarios para compartir en medio de las circunstancias de 
tiempo y canales de trabajo efectivos con los estudiantes.   
Por último, el seguimiento a docentes se hace mediante el diligenciamiento de 
variedad de formatos, como registro de actividades diarias para hacer el seguimiento a 
las jornadas laborales que claramente se desbordan de los horarios normales. 
 
3. Prácticas de enseñanza al inicio de la investigación 
Las prácticas de enseñanza, en tanto elemento central de esta investigación, se 
entienden como “prácticas sociales complejas, que, en el intento de ser comprendidas, 
requieren su abordaje desde múltiples dimensiones. Para referirse a ellas se alude 
recurrentemente a la clase y el trabajo de aula” (Edelsteim, 2011, p.190).  Así mismo, 
según Litwin (citado por Quijano, 2014) 
Dan cuenta de una aproximación personal del docente al acto de enseñar, que 
estructura y recorta el campo de conocimiento de una manera particular, que 
despliega estrategias y actividades que adquieren sentido en el contexto, que en 
parte son fruto de su historia de vida y profesional, sus puntos de vista, perspectivas 
y limitaciones. (p.31) 
 
Así mismo, se hace necesario mencionar que está constituida por “el conjunto de 
acciones que se derivan de la relación contractual establecida entre una institución 
educativa y un sujeto (profesor), cuyo propósito es que otro u otros sujetos aprendan 
algo”. (Alba y Atehortúa, 2018) dándole a está un carácter institucional.   
 
De igual manera, toda práctica de enseñanza cuenta con las siguientes 
características: 
 
Singularidad, pues subyace a cada sujeto que enseña.  Dinamismo, en la medida que 
el sujeto que la desarrolla (profesor) es un sujeto que experimenta un permanente 
cambio y que el contexto en el que se desarrolla se transforma de manera constante 
y finalmente compleja, pues está compuesta por múltiples acciones interrelacionadas 
que dependen de las creencias, concepciones, imaginarios, conocimientos y 
emociones del sujeto que la ejecuta4. (Seminario de Investigación, 2019) 
 
Los primeros ejercicios de análisis de las prácticas dan cuenta de los procesos de 
enseñanza en ciclo 2 del área de lenguaje.  En el momento del análisis, año 2018, 
iniciando el proceso de formación en la maestría, se estructuran las clases de manera 
 
4 Definición tomada de Seminario de Investigación II Universidad de La Sabana (2019) 
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lineal, se realiza una planeación, luego se ejecuta y finalmente se hace un proceso de 
evaluación tendiente a reconocer qué conceptos fueron captados por el estudiante, 
buscando siempre la adquisición de nuevos contenidos. 
A nivel general, la primera reflexión que emerge al objetivar la práctica es la 
enseñanza de temas hacia el cumplimiento de los planes de estudio diseñados para cada 
una de las asignaturas a cargo. Frente a esto, se puede afirmar que el quehacer docente 
se identificaba con el planteamiento que Castedo (1995) realiza en torno a la enseñanza 
de la lectura y la escritura  
 
Se enseñan definiciones, ejemplos de las definiciones y se pide que se apliquen las 
definiciones; se trabaja sobre oraciones, palabras o conjuntos de oraciones carentes 
de contextos de comunicación real (es decir, las “redacciones” o “composiciones”); 
se copian textos de otros, se escribe lo que el maestro dicta, se lee y se escribe para 
que el maestro evalúe. (p.5) 
 
A continuación, se realizará un análisis de los elementos presentados en torno a las 
acciones constitutivas evidentes en las prácticas de enseñanza al comienzo de esta 
investigación. 
 
3.1 Acciones de planeación  
El primer tópico analizado frente a esta acción se remite a las prácticas ancladas 
a la dinámica institucional a la que responde; donde se considera la planeación como 
una función del docente y la manera de asegurar que los estudiantes de todas las sedes 
y jornadas aborden los planes de estudio establecidos en las áreas.  En efecto, haciendo 
uso de formatos preestablecidos, se entrega a coordinación al principio de cada trimestre 
académico la distribución de los temas en las semanas correspondientes al trimestre, se 
proponen algunas actividades y recursos pedagógicos con los que se busca desarrollar 
las temáticas, tal como se evidencia en la tabla 3, en donde se presenta un formato de 
planeación entregado para el tercer trimestre del año 2018, permitiendo aducir, que al 
inicio de la investigación, la planeación institucional es entendida como una parcelación 
de temas, seguida estrictamente en aras de cumplir con lo diseñado en los planes de 
estudio institucionales.  Especificando en estos formatos, las competencias y 
desempeños para el trimestre. 
Tabla 3  Formato de planeación institucional, Colegio Compartir Recuerdo I.E.D, 
PLANEACIÓN DE CLASES 2018 
Propósito del 
área para el 
periodo 
FORTALECER HABILIDADES PARA DESARROLLAR SU COMPETENCIA LECTO ESCRITORA. DESARROLLAR HABILIDADES 
COMUNICATIVAS, DE MODO QUE LE PERMITAN MEJORAR SUS GRADOS DE INTERPRETACIÓN, ARGUMENTACIÓN Y PROPOSICIÓN. 
COCAST331 PRODUCIR TEXTOS DE DIFERENTES TIPOLOGÍAS UTILIZANDO LOS ELEMENTOS Y NORMAS DE CADA UNA DE ESTAS 
propósitos 
específicos 
DECAST331 Identifica los elementos de las diferentes tipologías textuales DECAST332 Usa las normas APA para presentar sus producciones 
textuales DECAST333 Demuestra interés y buena disposición frente a las producciones de sus compañeros y aporta ideas para 
enriquecerlas 
Área HUMANIDADES Asignatura   Español Periodo Académico   III 
TRIMESTRE 
Docente  Enid Adriana Rodríguez Segura Sede    A Jornada MAÑANA  Curso 301 
 
Fecha/Semana Tipo de contenido 
abordado 
Temas Actividades Recursos pedagógicos 
Semana 1  
AGOSTO 13 









Socialización de temas a trabajar en el 
trimestre. 
Pautas de evaluación y porcentajes. 
Competencias y desempeños. 
Lectura en voz alta y comprensión lectora. 
Marcación de II trimestre. 
Socialización De temas para trimestre, 
competencias y desempeños. 
Acuerdos de evaluación y definición de 
porcentajes de calificación. 
Lectura en voz alta de Libro Colombia mi 




Guía de comprensión lectora 
Explicaciones de docente y 
















Textos Descriptivos y sus características. 
Adjetivos- adverbios 
 
Lecturas de descripciones de personajes y 
de lugares. 
 





Guía de afianzamiento de tema. 
Razonamiento verbal texto descriptivo 
lectura dinamizadora. 
Cuadernos 








Agosto 27-31  
 





Frases adjetivas para indicar modo y 
tiempo. 
Lugares y personajes. 
La descripción de lugares y personas. 
Conectores para escritura. 
Lectura de textos descriptivos. 
Comprensión lectora. 
Lectura en voz alta. Fluidez lectora. 
 
Trabajo practico de descripción de lugares, 
personas o cosas a partir de imágenes. 
https://youtu.be/0yK64bAjrOw trabajo de 
conectores. Explicación del docente. 
Trabajo de lectura en voz alta para fluidez 
lectora y utilización de pausas en los 
signos de puntuación. 




Guías de trabajo. 
Evaluación. 
Descripción de compañeros. 
TV 
COMPUTADOR  
De otro lado, la anticipación particular de clase (planeación) se puede describir 
bajo la estrategia del diseño diario de actividades, tendientes a afianzar los conceptos 
direccionados por los temas de la parcelación trimestral, desde una estructura mental de 
clase, habitualmente indagando los contenidos en libros de texto o consultas en internet 
y estructurando guías para garantizar el manejo conceptual propuesto.  Se evidencia una 
preocupación por la elaboración diferencial de guías para los estudiantes de inclusión de 
acuerdo con las flexibilizaciones curriculares para cada uno de los casos, que atienden 
a disminución en la cantidad de actividades y explicación de los mismos conceptos 
mediante estructuras más sencillas y con menos bloques de texto, puesto que la mayoría 
de estos estudiantes no han desarrollado en su totalidad la habilidad de leer y escribir de 
manera convencional.  
Otro tópico analizado tiene que ver con ejercicios escritos de planeación al 
comienzo de la formación Posgradual, el cual contaba con la estructura que se presenta 
en la figura 4, en donde se puede identificar que la planeación se distribuye en cuatro 
momentos específicos: la activación de conocimientos previos, la conceptualización del 
tema, un ejercicio de modulación del trabajo y finalmente una evaluación para 
reconocimiento de la adquisición de los contenidos.   
 
Figura 4 Análisis de planeación clase octubre 2018. Elaboración propia. 
  
 En la tabla 4, se puede observar el desarrollo propuesto para una clase de dos 
horas, en donde es evidente la práctica anclada al desarrollo temático, desarrollando 
cada momento de la clase de manera lineal tal como se mostró en la Figura 4.   
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Tabla 4 Planeación de clase al inicio del proceso de formación. Octubre 2018 
PLANEACIÓN DE CLASE DOCENTE: Enid Adriana Rodríguez segura   GRADO: 401 / 402   JORNADA: MAÑANA    TIEMPO DE CLASE: 2 H. 
UNIDAD: EL TEXTO EXPOSITIVO   TEMA: INTENCIONALIDAD Y ESTRUCTURA DEL TEXTO EXPOSITIVO HABILIDAD: CONOCER LA 
FUNCIÓN Y LAS CARACTERÍSTICAS DE LOS TEXTOS INSTRUCTIVOS. OBJETIVO: Identificar las partes de un texto expositivo e interpretar la 
información que representa. 
FASE CONTENIDO A 
ABORDAR 






acerca de qué es un 
texto expositivo. 
Cuál es su finalidad 
Para que se usan los 
textos expositivos 
Se realizarán preguntas al grupo de 
estudiantes y se afianzarán las ideas 
que sean pertinentes al tema 
trabajado. 
Se asignará a cada fila de estudiante un 
número de fila y se realiza la misma 
pregunta a cada fila, se consignarán en el 
tablero por filas y se subrayarán las que 
se consideren pertinentes al tema. 
Grupos y tablero 
Conceptualización  Definición y partes de 
un texto expositivo 
Se presentará video. 
Se realizará grafica para retomar las 
partes más importantes. 
 
Se invita a ver el video el texto expositivo. 
Luego se piden los conceptos más 
importantes y se grafican. 
Luego se pedirá a los estudiantes que 
realice el grafico en el cuaderno.  





Ejemplificación  Identificar en un texto 




Se entregará un texto a cada 
estudiante y se leerá en voz alta con 
buena entonación.  
Se retoma grafico en el tablero y entre 
todos se identifican las partes que 
tiene el texto. Introducción, desarrollo 
y conclusión. 
Se lee el texto en voz alta. 
 
Luego se pide a los estudiantes que 
identifiquen cuales serían cada una de las 
partes y que expliquen por qué. 
 
 
Texto para lectura. 
 
Lectura en voz alta 
 
Participación en clase 
Afianzamiento y 
evaluación 
Identificar por parte de 
los estudiantes las 







Se realizarán grupos de 4 estudiantes. 
 
Se les entregarán hojas para que 
recorten cada parte del texto y la 
peguen según estructura, 
Introducción, desarrollo y conclusión. 
Se entregará guía de comprensión y 
se pedirá que contesten la guía de 
comprensión. 
Los estudiantes en grupo seccionaran el 
texto de acuerdo con sus partes. 
 
Luego contestaran las preguntas de 
comprensión. 
Realizaran una exposición para afianzar 
conceptos. 
Guía de trabajo. 
Hojas para elaboración de 
exposición. 
Exposición de los estudiantes 
Evaluación  Verificación de tema 
desde trabajo del 
estudiante en el 
desarrollo de la guía y 
la aplicación al 
trabajo. 
Guía de trabajo y asignación de tarea. Identificar las partes de un texto de 
manera autónoma.  





Se observa que, en relación con el conocimiento y manejo de la política educativa, 
esta se simplifica en los planes de estudio y se evidencia desatención a derroteros como 
estándares básicos de competencias y Derechos Básicos de Aprendizaje, desestimando 
los marcos teóricos y legales que enmarcan la construcción de los planes de estudio y 
remitiendo su consulta a los temas a desarrollar junto con las competencias y 
desempeños tanto cognitivo, actitudinal y procedimental que se establecen,  sin apuntar 
realmente a los mismos de manera consecuente con los enunciados.   
 
3.2 Acciones de implementación 
Las clases se desarrollan desde protocolos conocidos por los estudiantes como la 
ubicación de la fecha, el tema a abordar y el objetivo de los mismos, este último orientado 
a la adquisición de un conocimiento en particular; un título registrado en los cuadernos 
de los estudiantes que certifica un avance temático y posteriormente el desarrollo de los 
conceptos estipulados para la sesión desde un direccionamiento dado por preguntas 
hacia los estudiantes y la posterior consignación de los aspectos considerados como 
relevantes. En la figura 5 se puede observar la manera como los estudiantes consignan 
el tema respectivo y el objetivo de la clase, aspecto que es recurrente en la práctica de 
enseñanza.  
 
Figura 5 Evidencia trabajo estudiante con registro tema  y objetivos. 
Frente a la dinámica de aula, se daba relevancia al trabajo individual, disponiendo 
el salón de clase de manera convencional en filas y tratando de mantener el orden para 
el desarrollo de las actividades. En los análisis realizados de algunas de las clases se 
puede evidenciar un ejercicio de comunicación unidireccional donde el protagonismo lo 
adquiere el docente y las preguntas surgidas en los estudiantes están referidas a 
formalismos de toma de nota y procedimientos para la ejecución de trabajos en guías 
entregadas.   No se posibilita la interacción entre pares en torno al diálogo de saberes y 
se potencian las aulas silenciosas como mecanismos de formalidad de la enseñanza 
como práctica preponderante.   
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En lo referente al desarrollo de las fases establecidas en el proceso de planeación, 
se puede decir que la activación de conocimientos previos es entendida en este momento 
como una actividad que permite identificar algunos aspectos que conocen los estudiantes 
acerca del tema, sin que la actividad trascienda en el desarrollo de la clase, pues no se 
evidencia ningún tipo de articulación con las siguientes fases.  
 En relación con la conceptualización y haciendo uso de los recursos del aula como 
televisor y computador, los videos sobre los temas abordados se constituyen en un 
elemento acostumbrado en las clases, reemplazando en múltiples ocasiones la 
explicación de los temas y reconociendo este elemento como central en la clase, con la 
idea que este recurso explica de mejor manera el concepto a abordar, considerando que 
elementos como el audio, las imágenes y demás componentes propios de este recurso 
audiovisual generan mayor capacidad de recordación, dando un alto grado de 
importancia a la memorización.  De igual manera se hace uso de material didáctico como 
rompecabezas, fichas de colores entre otras herramientas, que hacen de la clase un 
espacio diversificado de acciones tendientes al afianzamiento de contenidos. 
Posteriormente, se referencia un proceso de ejemplificación que modula la 
actividad diseñada para el cierre, buscando la aprehensión de los contenidos previstos 
para la clase. Esta fase se diseña con el propósito de que el estudiante ponga en práctica 
el contenido abordado en la lección correspondiente. 
Frente a los estudiantes de inclusión, estos se constituyen en un reto en la medida 
que busca involucrarlos en las discusiones dadas en el aula y les diseña material 
particular para garantizar el desarrollo de conocimientos, haciendo que el estudiante 
espere siempre un material específico para el desarrollo de su actividad, dando a 
entender con este procedimiento su diferencia frente al grupo de trabajo. 
Finalmente, en la implementación de las clases se asignaba una tarea con el 
propósito de repasar el tema visto en clase y de dar cierre a cada actividad propuesta, 
asignación revisada en clases posteriores y asumida como una nota más en el proceso. 
 
3.3 Acciones de evaluación del aprendizaje de los estudiantes 
La evaluación al comienzo de esta investigación es entendida como un proceso 
que se realiza al final del desarrollo de los bloques temáticos y que da cuenta de los 
conocimientos adquiridos. Se enfoca específicamente hacia los estudiantes y se realiza 
frente al aprendizaje y a la relación que el estudiante logre con respecto a los mismos. 
En concordancia con las indicaciones institucionales postuladas en el SIE, se revisa que 
se hayan consignado los conceptos y actividades en el cuaderno, que lo hayan realizado 
de manera ordenada y que puedan responder a las preguntas formuladas en las 
evaluaciones tanto parciales como de fin de trimestre. Se tiene en cuenta en este proceso 
de evaluación el comportamiento como una forma de mantener el orden en el aula y de 
instaurar pautas tendientes a seguir las instrucciones de trabajo dentro de la institución, 
basado estos en los desempeños formulados en las diferentes asignaturas a nivel 
(cognitivo, procedimental y actitudinal).  Es el profesor quien tiene el poder de la 
evaluación y quien determina a partir de este seguimiento quien pasa o no la asignatura. 
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El ítem de autoevaluación que contempla el SIE constituye un 5% del proceso 
evaluativo el cual es asumido por el estudiante como una oportunidad para mejorar las 
notas dentro de las planillas, alejándose de la intención de la valoración del trabajo 
particular, como una estrategia de auto reflexión y valoración consciente de su avance 
frente al conocimiento.  
Con respecto a la valoración de las actividades propuestas, se da en términos 
cuantitativos, reconociendo que no se establecen criterios cualitativos de valoración y 
que la socialización de pautas de evaluación establecidas al comienzo del trimestre 
académico solo da cuenta de los instrumentos que se evaluarán, es decir, cuadernos, 
evaluaciones parciales, evaluaciones trimestrales, pero no especifica los aspectos que 
se tendrán en cuenta, es decir los criterios bajo los cuales serán valoradas dichas 
actividades. En este sentido la evaluación se entiende como una calificación. 
 De otro lado, en los procesos de recuperación y nivelación establecidos por la 
institución, la estrategia utilizada obedecía a retomar incluso las mismas evaluaciones 
realizadas durante el trimestre, haciendo repasos exhaustivos de los conceptos 
considerados relevantes y diseñando una nueva prueba que recogía dichos repasos, con 
el propósito de que los estudiantes pudieran dar cuenta de éstos de manera fluida y con 
la habilidad para evidenciarlos de manera memorística en una evaluación constituida en 
prueba de un proceso de aprendizaje.  
En el ejercicio de planeación e implementación analizado como punto de partida 
de esta investigación, se declara que el propósito de la evaluación será la “verificación 
del tema desde el trabajo del estudiante en el desarrollo de la guía” orientado a la 
verificación de adquisición de contenidos, lo cual da cuenta de las afirmaciones 
anteriores.  
En la figura 6, se puede observar una evaluación cuyo diseño favorece la 
memorización de conceptos, ejercicio que denota la práctica regular que se realiza en el 
aula. 
 
Figura 6 Evaluación de actividad de clase. Octubre 2018 
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Desde lo anterior se puede relacionar las acciones de evaluación con lo expuesto 
por Santos Guerra (2003) “cuando se concibe la enseñanza como un proceso mecánico 
de transmisión de conocimientos, linealmente estructurado (sólo puede aprender el 
alumno, sólo puede aprender del profesor...), la evaluación consistirá en comprobar si, 
efectivamente, el aprendizaje se ha producido” (p.74). Se considera que esta afirmación 
resume de manera perentoria las acciones de evaluación al comienzo de la investigación. 
 
4. Metodología de la investigación 
 
4.1 Planteamiento del problema 
El objeto de esta investigación es el análisis de la práctica de enseñanza de un 
docente en “áreas de primaria” con la particularidad que implica el nombramiento, 
denotando que puede asumir su carga académica ya sea por áreas o grados, de acuerdo 
con las dinámicas institucionales y/o los acuerdos allí establecidos. En este sentido, la 
práctica de un docente de primaria posee unas características específicas que implican 
un trabajo de aula desarrollado desde dos aspectos: el primero el manejo de varias 
asignaturas y el segundo, el saber pedagógico que permite abordar los conocimientos 
que estas demandan. 
De otro lado, el quehacer docente en el aula se realiza de manera metódica, 
anclada a la experiencia que proporciona el ejercicio mismo de la docencia, optando en 
muchos casos por prácticas repetitivas y poco reflexionadas que no dan cuenta de 
procesos situados de enseñanza, sino de acciones instauradas en el docente como parte 
de su labor cotidiana. 
Desde este punto de partida, se evidencia que se ha desarrollado este proceso de 
enseñanza desde  un enfoque tradicional, que opta por una práctica direccionada al 
cubrimiento de mallas desde los planes de estudios establecido a nivel institucional, 
haciendo uso de una estructura didáctica repetitiva, enfocada en la memorización, sin 
tener en cuenta aspectos como el contexto y las características propias de las diferentes 
áreas del conocimiento en torno a las habilidades y comprensiones que estas proponen.  
Esto deriva en que los diseños de enseñanza realizados mediante las planeaciones, se 
estructuren desde temas desarticulados, sin focalizar de manera consecuente la 
enseñanza hacia las directrices propuestas en los estándares curriculares que rigen el 
proceso de educación, dando como resultado, que en las valoraciones tanto externas 
como internas de la institución, se obtenga un bajo desarrollo de las habilidades y 
competencias que los estudiantes de primaria requieren en la estructuración de 
andamiajes que fortalezcan su capacidad de construcción de conocimiento. 
Frente al desarrollo de las competencias comunicativas en los estudiantes, es 
recurrente encontrar en la enseñanza del lenguaje transmisión de conceptos y 
contenidos que no aportan en los fines reales de los procesos comunicativos en los que 
se deben formar.  La enseñanza dentro del aula se da en contexto de aprendizaje sobre 
desarrollos comunicacionales que poco aportan en el desenvolvimiento del estudiante 
en su vida social, las prácticas frecuentes en especial en el área de español, se focalizan 
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en el conocimiento de reglas ortográficas y definiciones de elementos de la 
comunicación, olvidando los ejes de la competencia en términos de comprensión como 
reconocimiento práctico de la lengua para participar en los contextos sociales y la 
producción como la forma real de interactuar y mediar las relaciones sociales en la vida 
cotidiana del sujeto.  Así mismo, se le atribuye el desarrollo de la competencia 
comunicativa al área de lenguaje desconociendo su transversalidad en la vida misma del 
ser. 
Dadas estas circunstancias, se hace necesario objetivar la práctica de enseñanza 
desde cada una de sus acciones: planeación, implementación, evaluación y reflexión, 
indagando por los elementos que las constituyen desde un ejercicio reflexivo, para 
encontrar rutas de enseñanza que permitan articular los elementos imprescindibles de 
las áreas del conocimiento, los aspectos a tener en cuenta en las apuestas didácticas 
dentro del aula y la mejor manera de desarrollar en los estudiantes los aprendizajes y 
comprensiones en el nivel de primaria, en especial de las habilidades que permiten el 
desarrollo de la competencia comunicativa desde la perspectiva que ofrece la lectura.  
 
4.2 Enfoque de la investigación 
La investigación se desarrolla desde el enfoque cualitativo que, según los 
planteamientos de Hernández, Fernández & Baptista (2014) permite “comprender los 
fenómenos, explorándolos desde la perspectiva de los participantes en un ambiente 
natural y en relación con su contexto” (p.358). En este sentido, este enfoque permite 
realizar investigación en el ámbito educativo, asumiéndose el docente como investigador 
de su propia práctica de enseñanza y el aula como contexto de esta.  
Se debe agregar también, de acuerdo con Pérez (1994), que se constituye en un 
proceso dinámico, en la medida que da cuenta de la inmersión natural del docente en el 
contexto del aula, en donde sistemáticamente desarrolla procesos de enseñanza,  
permitiendo la comprensión a profundidad de lo que allí ocurre en torno a la planeación 
de las clases, la implementación, los procesos de evaluación y de reflexión, tomando 
decisiones que derivan del análisis de cada uno de los ciclos de reflexión implementados 
para “conducir a la transformación de prácticas y escenarios, a la toma de decisiones y 
también hacia la producción del conocimiento”. (p.57) teniendo como referente que la 
investigación opta por la transformación de la práctica de enseñanza. 
 
4.3 Diseño investigación-acción-educación 
  El diseño metodológico entendido desde Hernández et al., (2014), “como un plan 
o estrategia que se desarrolla para obtener la información que se requiere en una 
investigación y responder al planteamiento”. (p.128) se suscribe a la investigación- 
acción que en términos de Elliott (1990) “es experimentar practicando, probar estrategias 
en la práctica, comprobar los puntos conflictivos que existen en la clase. Así, la 
investigación -acción es un tipo de acción reflexiva, es reflexión en la acción” (p. 24).   
36 
 
Así mismo como lo plantea Bauselas(2004) el diseño de investigación-acción-
educación se orienta hacia el cambio educativo y se enmarca en las siguientes 
características: 
 (I) Se construye desde y para la práctica, (II) pretende mejorar la práctica a través 
de su transformación, al mismo tiempo que procura comprenderla, (III) demanda 
la participación de los sujetos en la mejora de sus propias prácticas, (IV) exige una 
actuación grupal por la que los sujetos implicados colaboran coordinadamente en 
todas las fases del proceso de investigación, (V) implica la realización de análisis 
crítico de las situaciones y (VI) se configura como una espiral de ciclos de 
planificación, acción, observación y reflexión. (p.4) 
 En torno a este diseño metodológico, se tiene la posibilidad de investigar la propia 
práctica, reflexionar sobre ella y a su vez transformarla desde tres fases a saber, 
propuestas por Restrepo (2004).  En primer lugar, un ejercicio introspectivo del 
queahacer, desde la indagación objetiva de las acciones que le permiten el 
reconocimiento profundo de la labor, encontrando fortalezas y debilidades en cada una 
de ellas.  En segundo lugar, la implementación de acciones reflexionadas y 
fundamentadas teóricamente, acotando a estas los elementos que aportan las dinámicas 
educativas actuales, que favorecen las prácticas de enseñanza acorde con el contenido 
disciplinar de las áreas y los retos de formación hacia el desarrollo de competencias. Por 
último “la validación de la efectividad de la práctica alternativa o reconstruida,es decir, 
con la constatación de su capacidad práctica, para lograr bien los propósitos de la 
educación” (p.54), no queriendo decir con esto, que las acciones que venía desarrollando 
se encuentran mal, sino que encuentra otros elementos que incorpora desde una 
reflexión y confrontación teórica validada desde la implementación en el aula, 
permitiendo la transformación y mejoramiento de la práctica.   
   
4.4 Metodología Lesson Study  
Este ejercicio reflexivo de la práctica se realiza desde la propuesta de trabajo 
colaborativo enmarcada en la metodología de Lesson Study (LS), propuesta como un 
camino para el desarrollo profesional de los docentes investigadores, desde la 
implementación de lecciones congruentes con los marcos institucionales. Según Pérez 
& Soto (2015) es un proceso de desarrollo profesional docente que “se centra en el 
estudio colaborativo de sus prácticas de enseñanza centrados en el diseño de lo que 
ellos denominan el estudio de una lección”.  Así mismo, este proceso de reflexión permite 
entender “como se construye nuestro conocimiento práctico para poder cambiarlo” 
(p.19).  
El diseño original propuesto para el desarrollo de la LS da cuenta de un trabajo 




Figura 7 Fases de Lesson Study de acuerdo con planteamientos de Pérez & Soto (2015) 
Conviene subrayar que, para este estudio, se adopta la metodología desde la 
propuesta de la Maestría en Pedagogía de la Universidad de la Sabana, soportada desde 
la Lesson Study, así como desde la investigación acción, teniendo como referente que 
el foco primordial refiere a los procesos de enseñanza del docente en tanto que es el 
objeto de investigación, orientando el proceso investigativo a la transformación de la 
práctica de enseñanza. Se desarrolla mediante ciclos de reflexión planeados por la 
docente investigadora y socializados con los pares académicos en dos momentos: en 
primera instancia, antes de implementar la lección, con el propósito de analizar la 
congruencia entre los resultados previstos de aprendizaje y el diseño de las acciones 
propuestas para alcanzarlo, permitiéndose a partir de esta socialización, una redefinición 
de ser necesario, en aras de fortalecer dicha planeación.  Un segundo momento, 
después de haber realizado la implementación, que permite identificar los hallazgos y 
proponer las acciones de mejora, que serán tenidas en cuenta el siguiente ciclo.  
A continuación, se presenta el diseño propuesto para cada uno de los ciclos de 
reflexión abordados durante la investigación, los cuales se trabajan en espiral, 
permitiendo que al diseminar la experiencia e identificar hallazgos, se propongan 





Figura 8 Metodología Lesson Study Adoptada por la Maestría en Pedagogía Universidad de La 
Sabana 
Dentro de esta metodología, se utiliza el protocolo colaborativo basado en la 
escalera de la retroalimentación propuesta por Wilson (2002), con el cual se realiza un 
ejercicio valorativo, que aporta en el proceso de indagación del docente valorado de 
acuerdo con el siguiente esquema: 
 
Figura 9 Escalera de retroalimentación, adaptada de Wilson (2002) 
Fase 1  Enfocar.  
Objetivo que motiva 
la lección.   
Relacionado con la 
Práctica de enseñanza.
Fase 2 Planear. 
Contenido a abordar. 
Relacionado con plan 
de estudios de la 
institución.





Fase 4 Implementar 
la clase,  observar y 
recolectar as 
evidencias.
Fase 5. Describir 
detalladamente y 
analizar el alcance de 
los propósitos.
Fase 6  Reflexionar 
sobre lo ocurrido y 




 Se presenta entonces en este proceso, una gran oportunidad para desarrollar 
trabajo colaborativo con pares académicos, con el propósito de “poner en común, 
contrastar, evaluar y reflexionar sobre las observaciones registradas, y utilizarlas para 
comprender la potencialidad pedagógica de la propuesta inicial y proponer su mejora” 
(Soto & Pérez, 2015, p.22), con la posibilidad de usar sus hallazgos en nuevas 
implementaciones para ser sometidas a un nuevo ciclo de reflexión. 
 
4.5 Alcance de la investigación 
El alcance de esta investigación es de tipo descriptivo en la medida en que “busca 
especificar propiedades y características importantes de cualquier fenómeno que se 
analice” (Hernández et al., 2014, p.24), mostrando de manera reflexiva las acciones 
constitutivas de la práctica de enseñanza del docente como objeto de la investigación, 
permitiendo describir detalladamente cada acción desde sus hallazgos, identificando 
aspectos relevantes para la transformación de la práctica de enseñanza.  
4.6 Justificación 
Reflexionar sobre la práctica de enseñanza se constituye en elemento indispensable 
para el crecimiento profesional, el cual se puede analizar desde diferentes tópicos.  El 
primero de ellos, está ligado al planteamiento que se hace en el marco ético de la 
profesión docente, Decreto 1278, Ministerio de Educación Nacional (2002) el cual, en su 
artículo 40 referencia “…la profesión docente implica una práctica que requiere idoneidad   
y moral, posibilita el desarrollo y crecimiento personal y social del educador y del 
educando y requiere compromiso con los diversos contextos socio-culturales en los 
cuales se realiza” en este sentido, pese a que el docente cuenta con una formación de 
base, su ejercicio profesional demanda su constante actualización y sobre todo del 
reconocimiento de lo que implica su quehacer, con miras al fortalecimiento de procesos 
educativos de calidad,  acorde con las situaciones específicas de los contextos 
cambiantes en los que se encuentra inmersa la práctica.  
De otro lado, hacer un ejercicio introspectivo frente a las acciones que lo constituyen 
como profesor, desde una mirada objetiva y reflejada en los aprendizajes de sus 
estudiantes, le permiten deconstruir su práctica para entenderla a profundidad, tomando 
conciencia frente a cada una de ellas, en clave de lo que demanda el desarrollo de 
conocimientos, capacidades, habilidades y valores, orientando su labor más allá de la 
transmisión de conocimientos hacia la construcción de sujetos útiles a la sociedad. 
Stenhouse (1996) plantea que el profesor debe preocuparse por el proceso de 
enseñanza. Este proceso debe someterse a investigación con el propósito de entender 
de mejor manera lo que hace, sus implicaciones y ser capaz de mejorarlo.  En 
concordancia, la única manera de mejorar la práctica de enseñanza es mediante el 
reconocimiento de esta, proceso que se logra con su objetivación. Todo esto, teniendo 
como precedente que es común en la práctica de los maestros, reproducir los modelos 
con los que fueron formados o modelos de enseñanza construidos durante largos años 
mediante ejercicios mecánicos de enseñanza sin mayor injerencia en la construcción de 
saberes en la educación. 
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Luego la pertinencia de este trabajo, radica en una excelente oportunidad para iniciar 
un camino de transformación de la práctica mediante el cuestionamiento a la misma, la 
argumentación acerca de sus acciones constitutivas en dirección hacia procesos 
reflexivos de enseñanza, entendiendo esta reflexión “como un proceso de transformación 
de la propia experiencia acumulada a través de nuestra historia, en determinados 
pensamientos, compromisos y acciones que se ve afectada por nuestra vida diaria” 
(Domingo y Gómez, 2014, p.43) 
 
4.7 Pregunta y objetivos de investigación 
 
 Con el ánimo de transformar los procesos de enseñanza, surge entonces la 
necesidad de preguntarse, cuáles son los elementos que aportan en la transformación 
de la práctica, desde la posibilidad de reflexión  “que permite tomar en cuenta la relación 
entre teoría y práctica, entre pensamiento y acción”, (Domingo y Gómez, 2014, p.44), 
realizando un ejercicio riguroso de análisis del proceso de enseñanza, que busca dar 
respuesta a la siguiente pregunta de investigación y que propende por los siguientes 
objetivos: 
 
Tabla 5 Pregunta y objetivos de investigación. 
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desarrollo de las 
competencias de 
lectura en sus 
estudiantes. 
 
Analizar las acciones 
constitutivas de la 
práctica de enseñanza 
de una docente de 
primaria. 
 
Identificar los elementos 
que transforman los 
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desde las acciones 
constitutivas. 
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4.8 Instrumentos de recolección de datos 
 
 Los instrumentos de recolección de datos permiten tomar registro de aquellos 
elementos que dan cuenta de los propósitos que se persiguen en cada una de las 
intervenciones, aportando en la sistematización de la experiencia y ayudando a 
desarrollar el proceso de reflexión de la práctica, tal como lo proponen Domingo & Gómez 
(2014) como “estrategias, para ayudar a las personas en formación a analizar con irada 
crítica y reflexiva los acontecimientos del aula” (p.122) 
En concordancia con la planeación de la investigación propuesta en la fase 3 de 
la Lesson Study se mencionan como las “evidencias a recolectar” que posteriormente 
son analizadas en detalle para interpretar el alcance y el cumplimiento de cada uno de 
los propósitos perseguidos con la respectiva lección. En consonancia, Soto & Pérez 
(2015) plantean que estas evidencias recolectadas le ayudan al docente a realizar “un 
análisis más profundo y amplio del proceso vivido desde los ojos de los estudiantes 
donde se trata de hacer visible la evolución del pensamiento de los estudiantes y la 
relación que se establece con las actividades, materiales y estrategias propuestas”. 
(p.21) 
 En efecto, para el desarrollo de la investigación se usaron los siguientes 
instrumentos: 
 
4.8.1 Rejilla Lesson Study fase planeación e implementación.   
Uno de los instrumentos de mayor relevancia durante este proceso de 
investigación corresponde a la rejilla de Lesson Study, la cual permitió registrar cada una 
de las acciones constitutivas de la práctica de enseñanza, explicitando cada paso 
implementado en el ciclo de reflexión.  Dentro de ésta, se realizó la Planeación detallada 
de cada una de las lecciones a implementar, declarando en primera instancia el foco de 
la lección, los resultados previstos de aprendizaje y las actividades propuestas de 
manera particular para los objetivos trazados mediante los Resultados Previstos de 
aprendizaje (RPA).   
En segunda instancia, la planeación de la investigación, enunciando en cada 
una de las actividades propuestas en la planeación las evidencias a recolectar con miras 
a un posterior análisis de contrastación en relación con lo planeado e implementado.  
De igual manera contiene el registro denominado “descripción de la actividad” 
en lo que Hernández et al., (2004) denomina “observación participante” constituido en un 
recuento detallado por parte del docente investigador del desarrollo puntual de lo 
sucedido en la clase y de cómo se implementó la lección. 
 Finalmente, la rejilla contiene una casilla que propone la incorporación de las 
evidencias recolectadas de acuerdo con lo planeado en la investigación en cada uno 
de los desempeños en aras de poder analizar posteriormente en las fases de evaluación 




Tabla 6 Rejilla de planeación 
 
4.8.2 Documentos  
 Estos registros dan cuenta las comprensiones de los estudiantes con respecto al 
desarrollo de las lecciones implementadas. Para esta investigación se recolectaron dos 
tipos de documentos: 
4.8.2.1 Guías de trabajo. referidas a los instrumentos diseñados por el docente 
investigador con el propósito de evidenciar las comprensiones de los estudiantes en 
torno a las actividades propuestas en cada una de las lecciones diseñadas frente al 
desarrollo de clases presenciales. 
4.8.2.2 Guías instruccionales.  Dan cuenta, paso a paso, del desarrollo de una 
lección en la modalidad no presencial, frente a la contingencia generada por el Covid 19, 
en donde el estudiante recibe toda la instrucción para el desarrollo de una lección sin 
que se requiera de “la interrelación presencial entre el docente y estudiante” (Feo, 2010, 
p.222)  
 
4.8.3 Material audio visual 
 4.8.3.1 Videos. El registro fílmico mediante video de algunas clases permite la 
revisión posterior del desarrollo de algunas de las clases de acuerdo con la planeación 
propuesta de investigación, los videos dan la posibilidad de ser revisados con 
detenimiento para captar detalles tanto de intervenciones del docente como de los 
estuantes que no siempre es posible evidenciar en la observación o descripción de clase 
que hace el docente.  
 4.8.3.2 Fotografías. En cuanto a las fotografías, estas dan referencia de trabajos 
terminados de los estudiantes donde es posible captar si se logra o no el propósito 
establecido para el respectivo desempeño.   
 4.8.3.3 Audios. Registran respuestas particulares de los estudiantes, con 
respecto a sus comprensiones frente a los desempeños propuestos, con el propósito de 
documentar y visibilizar el pensamiento, mediante intervenciones orales, que dan cuenta 
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de explicaciones o procesos metacognitivos con respecto a situaciones de aula 
diseñadas con tal fin. 
  4.8.3.4 Mensajes por WhatsApp: contienen el reporte de las evidencias de 
trabajo enviadas por el docente, en relación con las instrucciones y explicaciones 
consideradas pertinentes para el desarrollo del trabajo.  Así mismo, las respuestas de 
los estudiantes en cuanto a las evidencias del trabajo desarrollado, tales como fotos de 
sus actividades y socialización de videos y audios de actividades propuestas para el 
desarrollo de las clases en la nueva dinámica de trabajo no presencial.  
 
4.9 Instrumentos de análisis de datos 
 Los instrumentos de análisis de datos permiten de acuerdo con el planteamiento 
de Hernández et al. (2014) explorar los datos recolectados mediante los instrumentos 
diseñados para tal fin, organizarlos de acuerdo con las categorías y subcategorías tanto 
apriorísticas como emergentes en el proceso de investigación, y “otorgarles sentido, 
interpretarlos y explicarlos en función del planteamiento del problema” (p.418) 
 De conformidad con lo anterior, los instrumentos diseñados buscan responder a 
dichos propósitos.  A continuación, se detallan los utilizados en la investigación para tal 
fin. 
4.9.1 Rejilla Lesson Study fase evaluación y reflexión 
 El primer análisis de datos se realiza mediante la utilización de la rejilla Lesson 
Study (Tabla 7), la cual permite realizar una confrontación entre lo que se planeó y la 
ejecución en la implementación, proceso que se realizada en dos momentos: el primero 
en la fase de evaluación, que da cuenta del cumplimiento de cada propósito establecido 
en las actividades diseñadas a la luz de las evidencias.  La segunda fase denominada 
reflexión, que permite la argumentación del cumplimiento o no de los propósitos y 
proponer acciones de mejora o acciones para tener en cuenta que resultaron relevantes 
durante la implementación. 
Tabla 7 Rejilla Lesson Study. Fase evaluación y reflexión 
FASE DE EVALUACIÓN FASE DE REFLEXIÓN 
EVALUACIÓN  ARGUMENTOS  ACCIÓN  
Analizar el cumplimiento del propósito 
sustentado en las evidencias recolectadas.  
Argumentar las causas del 
cumplimiento o no del 
propósito de la actividad.  
Proponer acciones de mejora 
en la actividad, si es 
necesario.  
 
4.9.2 Protocolo colaborativo 
 Mediante este protocolo, basado en la escalera de la retroalimentación de Wilson 
(2002) y propuesta en una de las fases de la Lesson Study, se somete a discusión las 
experiencias vividas en las diferentes fases del ciclo de reflexión desde dos momentos: 
El primero en relación con la planeación, tanto en la lección como de la investigación con 
el propósito de evidenciar congruencia entre los resultados previstos de aprendizaje y 
los desempeños de comprensión propuestos, frente a este se reciben valoraciones, 
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preocupaciones y sugerencias que permiten la reconsideración o afirmación de las 
acciones a implementar desde la mirada de los pares académicos.  Posteriormente, 
desde la implementación y las evidencias halladas una nueva socialización con el ánimo 
de compartir la experiencia y obtener una nueva mirada frente al desarrollo de la lección, 
encontrando otras sugerencias y posibilidades para tener en cuenta en posteriores 
implementaciones.  
 
4.9.3 Análisis documental 
 Se realiza la revisión detallada de cada una de las evidencias recolectadas y el 
análisis riguroso de las rejillas de recolección de información.  De igual manera los 
referentes teóricos con respecto a cada uno de los hallazgos y marcos desde donde se 
proponen las acciones de enseñanza que deriva la redacción de un ciclo que da cuenta 
de los elementos del objeto de estudio, es decir la práctica de enseñanza, mostrando 
hallazgos y acciones de mejora en el proceso de transformación de la práctica. 
 
4.9.4 Matriz de análisis  
 La utilización de las matrices de análisis brindó la posibilidad de realizar una 
relación de concordancia entre los diferentes ciclos de reflexión de los criterios que hacen 
parte del marco conceptual de la enseñanza para la comprensión, en aras de contrastar 
la pertinencia de la planeación e implementación y poder plantear las reflexiones al 
respecto, como una mecanismo para “reconocer, apropiarse y actuar sobre el 
aprendizaje adquirido en la experiencia” (Domingo & Gómez, 2014, p.101) todo esto 
desde un análisis crítico del proceso de enseñanza a la luz de las comprensiones de los 
estudiantes y de las categorías propuestas para tal fin.  
 
4.10 Categorías de análisis 
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4.10.1 Práctica de enseñanza 
Se entiende la práctica de enseñanza desde el referente propuesto por Ferreyra 
& Rúa (2018) como “acciones conscientes, concretas, que se desarrollan en el contexto 
de las instituciones educativas” y que le permiten al profesor una interacción con el 
estudiante con un propósito definido por el acto de enseñar.  En este sentido, estas 
prácticas se instauran en el contexto de prácticas sociales e históricas categorizándolas 
según Edelstein (2005) como altamente complejas, puesto que se desarrollan en 
contextos singulares que determinan de manera particular las interacciones y propósitos 
que se persiguen dentro del ejercicio de la enseñanza.  
Según García, Loredo & Carranza (2008) es una actividad dinámica, reflexiva, que 
no se limita exclusivamente a lo que ocurre en el salón de clase, sino que incluye “la 
intervención pedagógica ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el 
aula” (p.4).  En este sentido, las acciones que realiza en el ejercicio de enseñanza se 
evidencian en lo que Alba (2018) determina como “acciones constitutivas de la práctica” 
referidas a: la planeación, la implementación, la evaluación y reflexión de los 
aprendizajes, las cuales dan cuenta de las acciones que configuran al docente y que 
están estrechamente ligadas con los otros ámbitos de la enseñanza en relación a 
aspectos como el macro, el meso y el micro currículo, lo que demarca la práctica de 
enseñanza dentro de un contexto más amplio referido a un práctica educativa.  
De otro lado, teniendo en cuenta que las prácticas de enseñanza se desarrollan 
por el profesor, se hace perentoria lo profesionalización de su labor tomando la reflexión 
y el análisis como ejes estructurantes de su quehacer. Desde esta perspectiva, se toma 
la práctica de enseñanza como unidad de análisis, entendiendo la reflexión como una 
acción constitutiva que da cuenta de un proceso de mejoramiento de la de la profesión 
docente, aportando de manera significativa en el contexto en el que se da dicha práctica. 
De igual modo, se considera como categoría de análisis la planeación, en tanto 
que permite analizar cada una de las acciones constitutivas de la práctica de enseñanza, 
puesto que transversaliza todo el proceso, y propone el ejercicio docente desde una 
mirada anticipatoria que recoge todos los elementos del contexto en el que se da la 
práctica, pero también la proyecta hacia los fines mismo de la enseñanza.   
 
4.10.2 Planeación  
 La planeación es la primera tarea que realiza todo docente de manera implícita o 
explicita, ya sea con mucha anterioridad o minutos antes de iniciar su clase. De este 
ejercicio, derivan las demás acciones que constituyen la práctica de enseñanza y realizar 
una buena planeación, aunque no garantiza una clase extraordinaria, le instaura un 
carácter más formal al proceso, vislumbrando claridad en el propósito que se persigue. 
Esta, articula todos los elementos requeridos para el desarrollo de su práctica de 
enseñanza.  En esta medida, teniendo en cuenta el carácter que se le instaura, podrá 
contener mayor o menor injerencia en el proceso, desde la perspectiva que se le asuma. 
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Puede realizarse como un ejercicio espontáneo o apresurado o como una acción 
realizada de manera consciente con el ánimo de alcanzar un objetivo claro, haciendo uso 
de estrategias reflexionadas y congruentes con todos los aspectos que intervienen en su 
estructuración.  
Desde esta mirada se hace necesario partir de un referente que permita entender 
su importancia en el desarrollo de la práctica de enseñanza, al respecto se relaciona el 
término con lo que Ander.Egg (1993) define como planificación: 
Es la acción consistente en utilizar un conjunto de procedimientos mediante los 
cuales se introduce una mayor racionalidad y organización en un conjunto de 
actividades y acciones articuladas entre sí que, previstas anticipadamente, tienen 
el propósito de influir en el curso de determinados acontecimientos, con el fin de 
alcanzar una situación elegida como deseable, mediante el uso eficiente de 
medios y recursos escasos o limitados” (p.27) 
En consecuencia, se puede decir que la planeación en el contexto de la 
enseñanza tiene en cuenta los diferentes elementos que confluyen en el aula 
determinados, por la “relación contractual del docente” Alba & Atehortúa (2018) en 
relación con el macro, el meso y micro currículo y el contexto como elemento mediador 
de las interacciones. Al mismo tiempo determina qué enseñar, para qué, cómo enseñar, 
qué recursos utilizar, mediados por los tiempos establecidos para tal fin y 
necesariamente hacia quienes va dirigido.  Es así como, podemos afirmar que la 
planeación es  
“…el producto de una relación del docente sobre los distintos componentes de las 
situaciones de enseñanza y aprendizaje. En ese proceso de reflexión que 
acompaña a las tareas de planificación de ponen en juego todos los conocimientos 
que el docente posee acerca de los contenidos de enseñanza y de cómo 
convienen enseñarlos teniendo en cuenta tanto los aportes de la didáctica general 
y de las didácticas especiales de las disciplinas.” (Dirección General de Cultura y 
Educación, 2004, p.7)  
 A su vez, se puede aducir que la planeación no es una actividad estática o que se 
planea y se sigue de manera inamovible en el diseño propuesto, es un proceso que 
requiere reflexión, contrastación con los objetivos y alcances de quienes están siendo 
objeto del diseño de enseñanza, no termina como lo propone Ander- Egg (1993) “con la 
formulación de un plan determinado, sino que determina un reajuste permanente entre 
medios, actividades y fines y sobre todo, de caminos y procedimientos” (p.28), luego 
hace de la práctica de enseñanza un ejercicio dinámico de continua reflexión y articula 
las demás acciones hacia un objetivo concreto determinado por el aprendizaje. 
 La planeación en esta investigación se enmarca desde el desarrollo de lecciones 
en el marco de la Enseñanza para la Comprensión EpC, como una categoría emergente 
dentro del proceso, en tanto que este marco permitió encontrar una ruta concreta dentro 





4.10.2.1 Planeación en el marco de la Enseñanza para la Comprensión (EpC) 
En primer lugar, se hace necesario entender la comprensión en relación con la 
práctica de enseñanza. Al respecto, Perrone (1999) plantea que una de las metas 
educativas propuestas en la educación tiene que ver con el hecho que “lo que aprenden 
los alumnos tiene que ser internalizado y factible de ser utilizado en muchas 
circunstancias diferentes dentro y fuera de las aulas, como base para un aprendizaje 
constante y amplio siempre lleno de posibilidades” (p.34), en tal sentido se constituye la 
comprensión en elemento fundamental en el proceso de enseñanza, al mismo tiempo 
Perkins (1999) afirma “el conocimiento, la habilidad y la comprensión son el material que 
se intercambia en la educación” (p.69) en consecuencia este proceso más allá de una 
transmisión de conocimientos apunta al desarrollo de habilidades desde la comprensión 
como eje que articulador de la enseñanza. 
Avanzando en este razonamiento, la planeación en el marco EpC permite orientar 
el proceso de enseñanza hacia el desarrollo de comprensiones, alejando el proceso de 
la enseñanza tradicional regida por la transmisión de conocimientos sin un fin específico.  
De igual manera brinda la posibilidad de hacer uso de diferentes estrategias en el aula, 
diversificando las posibilidades y permitiendo la reflexión constante del docente en 
cuanto a la forma de desarrollar su práctica de enseñanza.  
En lo que sigue se plantean los elementos que contienen el marco de la EpC 
desde los postulados de Stone (1999) y que se adoptan en la planeación de cada uno 
de los ciclos de reflexión analizados durante la investigación. De acuerdo con la autora, 
los elementos que constituyen este marco son: “tópicos generativos, metas de 
comprensión, desempeños de comprensión y evaluación diagnóstica continua” (p.96)  
Tópicos generativos:  como decisiones pensadas acerca de lo que los 
estudiantes pueden y necesitan abordar, generando la concepción que el primero que 
debe comprender es el docente teniendo la capacidad de utilizar sus conocimientos 
vinculando las diferentes variables que juegan en la formación tales como el contexto, 
los presaberes, los estudiantes, el docente y el contenido, para tomar decisiones frente 
a las mismas. 
Metas de comprensión expresan claramente el punto de llegada y se formulan 
entorno a las dimensiones de la comprensión: contenidos, métodos, propósitos y formas 
de comunicación. En cuanto a la dimensión de contenido respondiendo a la pregunta 
¿qué quiero que comprendan?; propósito ¿para qué quiero que comprendan?; método 
¿cómo lo van a comprender? y finalmente una de comunicación respondiendo al ¿cómo 
van a evidenciar sus comprensiones?  Estas metas se articulan con lo propuesto en el 
diseño de la investigación bajo el tópico Resultados Previstos de Aprendizaje (RPA), que 
dan cuenta de qué es lo que se quiere alcanzar con cada una de las lecciones propuestas 
en torno al aprendizaje de los estudiantes como elemento determinante en la acción el 
docente.  
Desempeños de comprensión, se diseñan de acuerdo con las tres etapas 
propuestas en el marco trabajado. En concordancia con lo establecido en la EpC estos 
desempeños son uno de los elementos más importantes puesto que instaura la 
“comprensión como un desempeño, más que como estado mental” (p.109) es así como 
los desempeños dan cuenta de cómo utilizan los estudiantes lo que han comprendido en 
situaciones concretas que les exige hacer uso de dichas comprensiones. 
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La primera etapa denominada como exploración propone el diseño de actividades 
tendientes a identificar los elementos que hacen parte del tópico, reconociendo de 
manera más profunda los preconceptos de los estudiantes y sus intuiciones acerca de 
los que se quiere comprender generando expectativas en los estudiantes.  
 La etapa investigación guiada propone indagar, descubrir y construir conceptos, 
ratificar o desvirtuar ideas intuitivas o preconceptos y que van avanzando hacia la 
comprensión, llevando a los estudiantes en un recorrido que les permite, mediante las 
actividades propuestas, hacer un descubrimiento de aspectos relevantes frente al tópico 
planeado.   
 Por último, el de proyecto final de síntesis, son las actividades que “demuestra con 
claridad el dominio que tienen los alumnos de las metas de comprensión establecidas” 
(p,113) permitiéndole al niño identificar sus aprendizajes y ponerlos en práctica en 
situaciones concretas, dando cuenta de sus comprensiones. 
Evaluación diagnóstica continua como una forma de retroalimentación, no solo 
para el estudiante como tradicionalmente se concibe, sino desde el maestro, y los 
aprendizajes conjuntos que se alcanzan diseñados desde una evaluación que “refuerza 
a la vez que evalúa el aprendizaje” (p.113) haciéndose evidente en las comprensiones 
alcanzadas con cada uno de los desempeños en relación con criterios claros 
establecidos desde las metas de comprensión propuestas como punto de partida de la 
planeación.  
4.10.3 Lectura 
Al revisar la conceptualización que sostiene la práctica de enseñanza frente a la 
implicación que encierra el término “docente en áreas de primaria”, se puede encontrar 
que leer y escribir se constituyen en tareas fundamentales delegadas a dichos maestros 
dentro de sus prácticas. No obstante, estos procesos van más allá de lo que 
históricamente se pueda entender, sin negar que la realidad de muchas aulas es que 
pese a la reconceptualización que ha tenido, se sigue considerando estos procesos como 
aprendizajes basados en técnicas de codificación y decodificación, así como manejo de 
algunos elementos propios de la lengua sin mayor transcendencia.  Frente a esto, 
abordar la lectura como categoría de análisis, implica reconocer un punto de partida 
desde donde se asume el desarrollo de competencias, en este caso particular de lectura. 
En efecto, se parte de la conceptualización de la lectura como “un proceso 
complejo con el cual se construye significado a partir de símbolos impresos, utilizando el 
conocimiento sobre el alfabeto escrito y sobre la estructura de los sonidos de la lengua 
oral con el propósito de alcanzar comprensión” Snow 1990 (citado por Flórez, Restrepo 
& Shwanenflugel 2007) desde este referente desarrollar la habilidad de lectura implica 
comprender y hallar el significado.  
Desde los lineamientos Curriculares del MEN (1998), se analiza la lectura “como 
un proceso significativo y semiótico cultural e históricamente situado, complejo, que va 
más allá de la búsqueda del significado y que en última instancia configura al sujeto 
lector”, en tal sentido, lleva a una comprensión amplia de significados que permite una 
interacción diferente con el texto, en tanto que permite “extraer conclusiones que no son 
explícitas en el texto, establecer relaciones con los conocimientos previos y con otros 
49 
 
textos y en esa medida, un buen lector estará en condiciones de seleccionar textos, filtrar 
información y asumir una postura frente a lo que lee.” (Pérez & Roa, 2010, p.38). 
De acuerdo con Solé (2012) “formar lectores equivale a formar ciudadanos que 
puedan elegir la lectura para una variedad de propósitos, que sepan qué leer y cómo 
hacerlo, que puedan utilizarla para transformar la información en conocimiento” (p.50). 
Desde este mismo planteamiento, desarrollar las competencias lectoras implica el 
abordaje de tres ejes fundamentales: “aprender a leer; leer para aprender, en cualquier 
ámbito académico o cotidiano, a lo largo de toda nuestra vida; y aprender a disfrutar de 
la lectura” 
En cuanto a esta categoría, diremos en primer lugar que el proceso de lectura 
cuenta con tres niveles de comprensión a saber: lectura de tipo literal, inferencial y crítico 
intertextual.  En el marco de esta investigación, atendiendo a que la práctica de 
enseñanza se realiza con estudiantes de ciclo uno, se aborda la lectura de tipo literal, 
entendida desde los planteamientos de Pérez (2003) como aquella que brinda “la 
posibilidad de leer la superficie del texto, entendido esto como la realización de una 
comprensión local de sus componentes” (p.40). 
Entendiendo que el desarrollo de la lectura en el nivel literal se constituye en la 
primera etapa de un proceso que puede garantizar la comprensión para avanzar hacia 
los otros procesos de comprensión, tal como lo plantean Millán (2010) quien aduce que 
“si el estudiante no está en capacidad de entender la información tendrá problemas para 
ascender al otro nivel” (p.121). Sin embargo, los niveles de lectura no se desarrollan de 
manera lineal, es  perentorio reconocer que desde los primeros grados se pueden 
desarrollar diferentes niveles de lectura, esto va estrechamente ligado al contexto y las 
posibilidades y acercamientos que se le permitan al niño con textos de diferente índole, 
su cosmovisión y necesidad de interacción en su contexto social. No obstante, el nivel 
de lectura literal se convierte en aspecto determinante para alcanzar el desarrollo de los 
otros niveles, de ahí la importancia de su fortalecimiento dentro del proceso de 
enseñanza en el ciclo uno. 
 
4.10.4 Escritura como evidencia de la comprensión lectora 
 Frente al desarrollo de los procesos de enseñanza en relación con las 
competencias de lectura en los estudiantes, se encuentran varias convergencias en las 
dinámicas que recurrentemente derivan en escritura como una manera de evidenciar lo 
que el estudiante comprende.   
Frente a este particular partiremos del postulado presentado Ferreiro (1997) quien 
plantea  
Si se piensa que la lengua escrita tiene por objetivo el aprendizaje de un código 
de transcripción, es posible disociar la enseñanza de la lectura y la escritura en 
tanto aprendizaje de dos técnicas diferentes, aunque complementarias. Pero esta 
distinción carece totalmente de sentido cuando sabemos que, para el niño lo que 
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se trata es de comprender el sistema de escritura y que, para tratar de comprender 
nuestro sistema, efectúa tanto actividades de interpretación como de producción. 
(p.24) 
Desde esta mirada, el acercarse a la lectura de diferentes textos permite hacer 
trasversal el desarrollo de esta competencia, más allá de la práctica de la lectura en el 
área del lenguaje y lo instaura en el sentido de una práctico de aula en todas las áreas 
del conocimiento. En primera instancia porque facilita al estudiante “estructurar su propia 
escritura, gracias al conocimiento acerca de la organización de diferentes tipos de texto” 
Browne 2001, (citado por Flórez, et, al, 2007), y en segundo lugar porque le ayuda en la 
comprensión de estos y la construcción de conocimiento evidente en la construcción 
escrita de acuerdo con cada contexto comunicacional propuesto. 
 De otro lado desde los planteamientos de Ministerio de Educación Nacional al 
trazar los objetivos propuestos para las Mallas de Aprendizaje, se encuentra que durante 
los procesos de enseñanza de los primeros ciclos se hace necesario además de orientar 
a los estudiantes a la comprensión de textos de diferente índole, se debe “fortalecer la 
producción de textos” , encontrando en estos dos ejercicios desarrollados de manera 
paralela y consecuente con un desarrollo de procesos desde la perspectiva de la 
comprensión “una intersección o una síntesis de ambas capacidades en el intercambio 
mediado por un mensaje escrito. Desde este aspecto se reconoce una relación funcional 
entre estos dos procesos, lo que implica tanto un productor de dicho mensaje (escritor) 
como un intérprete del sentido del mensaje (lector)” (Flórez, et, al, 2007, p.55) 
 
5. Ciclos de reflexión 
 
Este apartado da cuenta de los ciclos de reflexión que parten desde la incorporación 
de varios elementos estructurados en el proceso de formación, permiten iniciar esta 
reflexión desde una mirada más consciente de las acciones que constituyen la práctica 
de enseñanza.  Se abordará en cada uno de los ciclos el proceso de planeación como 
elemento que anticipa de manera consciente cada una de las acciones en aula, 
explicitando los contenidos a trabajar, los resultados previstos de aprendizaje y las 
actividades diseñadas para lograr las metas propuestas. La implementación, que detalla 
el desarrollo de lo planeado y las interacciones dadas en el aula a partir del ejercicio de 
enseñanza, así como los procesos evaluativos que se dan de los aprendizajes. 
Finalmente se realizará una reflexión y evaluación con relación a la enseñanza desde la 
mirada de los aprendizajes y comprensiones alcanzadas por los estudiantes, 
identificando en lo que pasó, los elementos de cada ciclo que se pueden incorporar en 
el siguiente, ya sea para asumirlo como una acción tendiente a mejorar en la práctica o 
para seguir teniendo en cuenta dentro de la misma. 
Teniendo como referente la particularidad que denota la práctica de enseñanza 
de un docente en áreas de primaria, la implementación de estos ciclos se realiza en tres 
momentos propios del dinamismo de la enseñanza en este nivel. En primer lugar, la 
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investigación da cuenta del ejercicio de enseñanza con grado primero a finales del año 
2019.  El segundo ciclo, con los estudiantes con quienes se inició el proceso de reflexión, 
pero ya en grado segundo y finalmente dos ciclos más con el mismo grupo de estudiantes 
en la dinámica propia de la formación no presencial que derivó del confinamiento propio 
de la pandemia que se vive actualmente. 
 
   
5.1 Ciclo uno: “Tomás y el Borrador Mágico” y sus enseñanzas para la 
transformación de la práctica. 
Fecha: agosto de 2019   Asignatura: Lenguaje    Grado: 101 J.M.  
5.1.1 Planeación 
La planeación de este ciclo se realiza tomando como referente el marco de la 
Enseñanza para la Comprensión (EpC), e inicia con la definición de los resultados 
previstos de aprendizaje, entendidos como las metas de comprensión, que de acuerdo 
con Stone (1999) “afirman explícitamente lo que se espera que los alumnos lleguen a 
comprender” (p.101) en tormo a conceptos o contenidos, procesos y habilidades. Desde 
este referente, se elaboran las metas de comprensión que guiarán la lección, 
determinando una meta para cada una de las dimensiones de la comprensión, que según 
la misma autora propenden por el contenido, el propósito, el método y la comunicación. 
Las metas diseñadas para esta lección fueron: 
Meta de contenido:  Los estudiantes comprenderán los elementos de un texto narrativo.  
Meta de propósito: Los estudiantes mejorarán sus procesos de lectura y de 
comprensión de textos. 
Los estudiantes comprenderán un texto narrativo desde el análisis de los elementos que 
lo componen. 
Meta de método: Los estudiantes leerán un texto narrativo y desarrollarán 
comprensiones acerca de sus elementos. 
Como segundo ítem de la planeación, se elaboraron los desempeños de 
comprensión, definidos como actividades de aprendizaje que ayudan al estudiante a 
construir y demostrar comprensión, (Stone,1999). Estos desempeños se constituyen en 
los fundamentales dentro del marco y se diseñan y trabajan de manera consecutiva.  La 
primera etapa denominada fase de exploración, permite hacer un primer reconocimiento 
del contenido que se aborda. La segunda, fase de Investigación guiada, propende por 
actividades tendientes a realizar una investigación dirigida sobre la comprensión que se 
busca en cuanto al contenido y finalmente la fase de proyecto final de síntesis como 
aquellas actividades que dan cuenta de las comprensiones que alcanzaron los 
estudiantes.   
En la siguiente tabla, se presenta la planeación de desempeños en cada una de 
las fases, el propósito establecido para cada uno de ellos y la planeación de la 
investigación desde las evidencias a recolectar en la implementación de las actividades 
con el propósito de ser analizadas posteriormente.  
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Presentación del libro Tomás y el Borrador Mágico, indicando 
el nombre del autor, del ilustrador y haciendo la lectura de la 
biografía del autor. 
Motivar a los 
estudiantes a la 
lectura del libro. 
Video de la 
clase 
Observación detallada de la portada y respuesta a la 
pregunta ¿Cuándo lees el título y observas la imagen de qué 
crees que se tratará el libro? 
Generar expectativa 
frente a la lectura del 
libro. 
Video de la 
clase 
Rutina de pensamiento basada en la imagen e la portada del 
libro dando respuesta a tres preguntas: ¿qué ves? ¿qué 





















Lectura del libro de la página 1 a la 9 en tres fases: 1° lectura 
modulada por la docente. 2° lectura individual y 3° lectura en 
voz alta con alteridad, inicia un estudiante y continúa otro en 
el punto que lo ha dejado su compañero, lo que implica seguir 
puntualmente la lectura. 
Realizar la lectura de 
manera 
comprensiva, 
haciendo uso de las 
pausas necesarias 
para lograr la 
comprensión lectora. 
Fotos de la 
actividad 
Guía con preguntas en el nivel literal, haciendo una pequeña 
adaptación de la guía entregada a estudiantes con 
Necesidades educativas especiales. 
Identificar la 
comprensión lectora 
a nivel literal. 
Fotos de las 
guías de 
trabajo. 
Lectura del texto de la página 10 a la 29 en dos fases, lectura 
silenciosa y posteriormente lectura en voz alta para realizar 
registro de fluidez lectora. 
Ejercitar la lectura 
con fluidez para 
obtener mejor 
comprensión. 





Desarrollo de guía de comprensión lectora. Analizar la 
comprensión lectora. 
Fotos de la 
guía 
elaborada, 
Terminar de leer el libro en grupos de 2 o tres estudiantes. 
Adicionalmente se observará el video 
https://youtu.be/bUcDzGalM1Q  que lee el libro en su 
totalidad. 
Recopilar todos los 
elementos del libro 
que se está leyendo. 
Fotos de la 
actividad 
ANALIZANDO EL TEXTO Conceptualizar las partes de la 
narración (inicio, nudo y desenlace) mediante ejercicio que 
propone el trabajo paralelo tanto en el tablero como en el 
cuaderno y construidos desde las respuestas de los 
estudiantes con respecto a sus comprensiones frente a las 
partes de la narración.   
Que los estudiantes 
comprendan las 
características 
propias de los 
elementos de la 
narración. 
Fotos del 
























Guía de trabajo con los elementos abordados con respecto 
a partes del texto narrativo: inicio nudo y desenlace y datos 
como nombre del libro, autor e ilustrador.  Adicionalmente se 
indagará por aspectos como personajes, lugar donde se 
desarrolla la historia y que cosas le llamaron la atención del 
libro y cuáles no.  Una vez finalizada la actividad los 
estudiantes la socializaran con sus compañeros. 
Evidenciar 
las comprensiones 
de los estudiantes 
con respecto a los 
elementos de un 
texto narrativo. 
Fotos 





La construcción de esta planeación tuvo un proceso colaborativo con la docente 
asesora de la investigación, que después de la lectura de la planeación realizó aportes 
en cuanto a la precisión de los propósitos de cada uno de los desempeños propuestos, 
de igual manera, la planeación inicial planteaba como proyecto final de síntesis, la 
identificación de los elementos propios de la narración en la lectura de un cuento 
adicional, sin embargo, el par académico sugiere realizarla con respecto al mismo texto 
para dar continuidad a la actividad y cumplir el propósito trazado en las metas de 
comprensión.  Esta sugerencia es tomada y se reformula en consecuencia dicha fase. 
 
5.1.2 Implementación  
 Para iniciar, cabe destacar que se asumía que un gran número de estudiantes 
contaría con el libro original, el cual les permitiría evidenciar los colores del dibujo y hacer 
una mejor lectura, no obstante, gran parte de los niños llegaron con una copia de baja 
calidad, lo cual impedía visibilizar los datos de portada y contraportada.  Sin embargo, 
previendo esto, se llevaron imágenes del libro para ser proyectadas en el televisor, 
aunque al hacer estas proyecciones no fueron tan claras. De otro lado la actividad se 
desarrolló después de la hora de descanso, tiempo en que la atención de los estudiantes 
se dispersa un poco, se evidencia el aula muy ruidosa y se hace un poco difícil captar la 
atención de los estudiantes. 
El primer desempeño, se lleva a cabo compartiendo con los estudiantes el libro, 
mostrándoles su contenido, haciendo énfasis en el título y el ilustrador, explicando qué 
función cumple cada uno de ellos en el texto.  A continuación, se detallan algunos 
aspectos de la biografía y se les invita a revisar sus textos, aunque desde material 
fotocopiado se pierde la posibilidad de disfrutar de las imágenes contenidas en este. 
Constantemente se debe llamar la atención al grupo para que hagan silencio y para que 
sigan las instrucciones propias de la clase.  Es una actividad nueva en el aula, lo que 
genera curiosidad, llevándolos a ojear constantemente su libro o el de los niños que lo 
tienen en versión a color y perder la atención de la clase.  
Posteriormente se dirige la actividad hacia la pregunta ¿cuándo se lee el título 
Tomás y el Borrador Mágico, de qué se imaginan que se trata el libro?  Los estudiantes 
participan indicando cosas como las que se logran captar en el fragmento de la grabación 
de clase en el minuto 1:42- 3:23 
Niños: que Tomas hace magia con el borrador 
Docente: Alejandra… 
Estudiante 1:  Yo ya lo leí, 
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Docente entonces toca que te quedes calladita un momentico mientras tus compañeros 
participan.  Que te imaginas que puede pasar…. 
Niños:  Se borra la rabia que tenía y ya no se vuelve a enfurecer más. 
Docente: muy bien, que se borra la rabia que tenía y ya no se vuelve a enfurecer más.  Santiago 
que piensas… de qué crees que se trata… 
Niños: De pronto borra con el borrador mágico y nadie lo sospecha 
Docente: Tu qué piensas 
Estudiante 2: Que el borrador se desaparece.  
Estudiante 3: que el borrador borra solo. 
El borrador vuela. 
Docente: Valentina tu qué piensas que pasa en el libro, de que piensas que se trata cuando yo 
te digo Tomás y el borrador mágico. 
Estudiante 4: Que Tomas aprende a leer. 
 
El siguiente desempeño corresponde a una rutina de pensamiento que en 
términos de Ritchhart, Church & Morrison (2014) son “estrategias sencillas que 
promueven el pensamiento” (p.29). Para este caso la rutina implementada corresponde 
a “veo, pienso y me imagino”, adaptada de la rutina original propuesta por el autor “veo, 
pienso y me pregunto”. Para su realización, se muestra la portada del libro, haciendo un 
recorrido por el salón para que todos tengan la posibilidad de observarla a color.  Se 
consigna en el tablero las preguntas de la rutina de pensamiento y empieza la actividad. 
Las respuestas que se obtiene de los niños se evidencian a continuación: 
 
Figura 10 Evidencia respuesta rutina de pensamiento Veo, pienso, me imagino. Clase agosto 6 de 2020  
En cuanto a la pregunta, me imagino, las intervenciones de los estudiantes fueron 
más amplias, por lo que se toma la decisión de no registrarlas, teniendo en cuenta que 
se está grabando la clase. Al observar la grabación, los estudiantes contestaron cosas 
como: “de Tomas que entró a un bosque y le da miedo y encuentra el borrador y borra el 
miedo”, otro niño indica “que le regalan un borrador a Tomas que es mágico y hace magia 
con ese borrador”. 
La fase de investigación guiada comienza en una clase realizada el siguiente día, 
se dispone el salón en círculo, se ubican los estudiantes estratégicamente teniendo en 
cuenta que los estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE) queden con 
niños cuya habilidad lectora esté más desarrollada.  Se inicia con la primera fase de 
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lectura planeada que corresponde a la modulación por parte del docente, actividad que 
capta la atención de los estudiantes y hace que el ambiente se torne adecuado para la 
actividad.  A continuación, se pide a los estudiantes realizar la lectura individual de las 
mismas páginas leídas, se escucha lecturas con modulaciones y acentuación en algunas 
palabras, imitando la lectura escuchada.  Por último, se inicia la lectura colectiva de 
manera rotativa, obligando a los estudiantes a seguir la lectura para continuar en el punto 
que ha terminado el compañero.  
Posteriormente, se desarrolla una guía que permite evaluar la comprensión de las 
páginas leídas hasta el momento, teniendo especial cuidado en ubicar a los estudiantes 
con NEE con compañeros que les pueden ayudar durante la actividad.  A una de las 
estudiantes con NEE no se le entregó la guía flexibilizada, por lo que trabajó con la guía 
de sus compañeros, quienes les ayudan a contestar cada una de las preguntas 
compartiendo lo que ellos han escrito. Todos los estudiantes se muestran interesados en 
la actividad, leyendo y contestando en sus respectivas guías. Posteriormente, se 
socializan las respuestas en grupo logrando evidenciar la comprensión del texto, tal como 
se puede observar en la figura 11 y 12 que se presenta a continuación. 
                                     
Figura 11 guía de trabajo comprensión lectora primera parte.                            Figura 12 Guía de trabajo estudiante NEE                                 
En la siguiente clase, se prosigue con la actividad dando continuidad a la fase 
exploratoria, se inicia con un ejercicio propuesto desde la oralidad respondiendo a la 
pregunta ¿recuerdan que ha pasado en nuestro texto hasta el momento?, logrando 
reconstruir lo sucedido en la primera parte el texto ya trabajado.   
Luego se organiza un ejercicio para reconocer la fluidez lectura y los niveles en 
los que se encuentran los estudiantes mediante un concurso en donde se mide el número 
de palabras que logra leer un niño en un minuto, el cual es valorado en términos de la 
calidad de la lectura, no obstante, cabe mencionar que no fue explícito para los 
estudiantes, sino que hizo parte de la valoración particular del ejercicio. La graduación 
realizada correspondió a: 
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Avanzado: estudiantes que realizan el proceso de lectura con fluidez, haciendo 
pausas en los signos de puntuación y realizando una lectura con sentido, definida por los 
signos que dan sentido al texto.  
Estándar: los estudiantes realizan la lectura de manera fluida, haciendo las pausas 
correspondientes, pero no hace uso adecuado de algunos signos de puntuación por lo 
que se pierde el sentido se algunas oraciones leídas. 
Se acerca al estándar: Lee las palabras con alguna dificultad y no da sentido a 
todas las oraciones al no hacer uso adecuado de los signos de puntuación. 
Requiere apoyo: El estudiante no logra hacer lectura de ninguna palabra por lo 
que requiere apoyo en su proceso lector.  
 
Tabla 10 Registro de fluidez lectora agosto 19 2019 
REGISTRO DE LECTURA 
ESTUDIANTE Tiempo No. de Palabras FLUIDEZ DE LECTURA 






Estudiante 1 1 23   XXXX   
Estudiantes 2 1 93 XXXX     
Estudiante 3 1 22   XXXXX   
Estudiante 4 1 38  XXXX   
Estudiante 5 1 45 XXXX    
Estudiante 6 1 66 XXXX    
Estudiante 7 1 52 XXXX    
Estudiante 8 
1 45  XXXXX   
Estudiante 9 1 23   XXXXX  
Estudiante 10 1 90 XXXX    
Estudiante 11 1 0    XXXX 
Estudiante 12 1 50  XXXXX   
Estudiante 13 1 62 XXXXX    
Estudiante 14 1 54 XXXX    
Estudiante 15 1 83 XXXX    
Estudiante 16 1 44  XXXXX   
Estudiante 17 1 43  XXXXX   
 
El siguiente desempeño corresponde al trabajo de una guía de comprensión 
(figura 13) en el nivel literal, la cual fue desarrollada individualmente, evidenciándose un 
poco de dificultad con la pregunta que planteaba la segmentación de las palabras de una 
oración, no obstante, los demás puntos se contestaron de manera adecuada. 
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Figura 13 Guía de comprensión lectora 
 
 
En esta parte de la lección diseñada, se aborda la lectura de las páginas que 
faltan del libro, los estudiantes en su mayoría manifiestan ya haberlo terminado, sin 
embargo, se les pide que lo vuelvan a leer. Posteriormente se proyecta el libro leído en 
su totalidad en un video, que hace una lectura narrada del texto en general, lo que les 
permite a los niños recoger todos los elementos abordados en varias sesiones con el 
fin de tener un panorama completo de los datos que se requieren para la siguiente 
fase.  
Hecha esta contextualización, se inicia la parte que busca conceptualizar los 
elementos de un texto narrativo, se colocan hojas de colores en el tablero que indican 
autor, ilustrador, inicio, nudo y desenlace y se les entrega a los estudiantes hojas con los 
mismos colores y con los mismos elementos.  Se inicia recordando que todo cuento tiene 
un título, que hace referencia al nombre que le coloca el autor a su historia, los 
estudiantes mencionan el nombre y es ubicado en la hoja del tablero pidiendo a ellos que 
realicen el mismo ejercicio en el cuaderno.  Posteriormente se hace lo propio con el autor 
y el ilustrador del libro, consignando paralelamente los datos el docente en el tablero y 
los niños en el cuaderno (figura 14). Para el caso de los elementos de introducción, nudo 
y desenlace, se hace una explicación más detallada de los aspectos que se encuentran 











      Figura 14 Evidencia trabajo desempeño conceptualización tablero y cuaderno de estudiante 
Como cierre de la implementación se lleva a cabo el último desempeño propuesto 
denominado proyecto final de síntesis, para éste, se entrega una guía que contienen el 
dibujo de Tomás, ubicando en su cuerpo los elementos trabajados en clase y un paquete 
de papeles que tienen las respuestas que deben colocar en cada una de sus partes: 
autor, ilustrador, inicio, nudo y desenlace, así como una serie de preguntas abiertas que 
el estudiante debe contestar.  Finalizado el proceso se obtiene una guía como la que se 
coloca en la figura 15 y que da cuenta de la capacidad del estudiante para ubicar cada 
elemento en donde corresponde, en un ejercicio de reconocimiento de la estructura de 
los elementos que hacen parte de un texto narrativo y la comprensión de lectura mediante 
las preguntas formuladas. 
 
 




5.1.3 Evaluación diagnóstica continua 
Frente a la evaluación de los aprendizajes, cada desempeño trazado brinda la 
posibilidad de reconocer las comprensiones de los estudiantes, aspecto que permite 
dinamizar las planeaciones y el proceso de enseñanza, apuntando a alcanzar los 
objetivos propuestos en el desarrollo de la lección. 
Esta se diseña desde los propósitos establecidos para cada uno de los 
desempeños, encontrando en el desarrollo particular de cada estudiante diferentes 
niveles en sus procesos de comprensión, identificados en el resultado proyectado como 
evidencia de las actividades propuestas, tal como se puede evidenciar a continuación en 
la Figura 16 en donde no concuerdan todas las respuestas entre los estudiantes. 
 
Figura 16 Evidencia proceso evaluativos 
Así mismo, la lectura de cada uno de los apartados del libro está relacionada con 
un componente de escritura que evidencia las comprensiones de los estudiantes tal 
como se puede observar en las implementaciones de las actividades propuestas.  
De igual forma el ejercicio de fluidez lectora presentado en la Tabla  10 (registro 
de fluidez lectora) evidencia algunas dificultades de los estudiantes con respecto a la 
fluidez lectora entendiendo esta como la habilidad para desarrollar procesos fluidos de 
lectura haciendo uso de algunos signos de puntuación que dan sentido a los textos que 
se abordan, indicando esto la necesidad de fortalecer la lectura haciendo las pausas 
correspondientes para dar sentido a los que se está leyendo. 
Cada una de las actividades propuesta finaliza con una evidencia que permite 
evaluar el aprendizaje y entender los procesos alcanzados por los estudiantes para 
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mejorar en los procesos de aula, dando cuenta no solo de sus avances sino también de 
los aspectos que se requiere fortalecer. 
 
5.1.4 Reflexión  
 Tomás y el Borrador Mágico, como se le llamó a este ciclo, permitió un 
reencuentro con las acciones que constituyen la práctica del maestro y sobre todo 
evidenciar la injerencia de las prácticas repetitivas en el aula, donde normalmente se 
gestionan muchas actividades, pero no todas apuntan a desarrollar lo que se propone.  
No obstante, tal como sucede en el libro, siempre se da la oportunidad para ver el 
proceder desde otro punto de vista, mirando a través de las propias acciones y 
reconociendo en los errores aspectos a mejorar y en los aciertos elementos que 
fortalecen los procesos, en la búsqueda del mejoramiento de las acciones que 
constituyen la práctica de enseñanza.  
 En primer lugar, en cuanto a la planeación se puede decir que, aunque esta se 
diseña en el marco de la EpC, se desconoce el tópico generativo, que de acuerdo con 
Stone (1999) está ligado al ¿qué enseñar? En tal sentido, el tópico se constituye en un 
elemento central para el dominio de la disciplina, siendo accesible e interesante para los 
alumnos, interesante para el docente y rico en conexiones, permitiendo una relación más 
amplia en la enseñanza de lecciones mediante conexiones con los contenidos de los 
grados y las áreas que se trabajan, apoyando el desarrollo de comprensiones en los 
estudiantes. De igual manera tampoco se estableció una meta de comunicación que 
permita reconocer desde los resultados previstos de aprendizaje cómo se comunicarán 
las comprensiones alcanzadas.  
 En consecuencia, se requiere tener en cuenta estos elementos en las siguientes 
planeaciones como parte importante del marco, en tanto que se pueda entender cada 
proceso implementado en el aula como parte de un proceso más amplio de enseñanza 
articulado con el desarrollo curricular del curso.  En referencia a la meta de comunicación 
es necesario explicitar la forma de comunicar las comprensiones de los estudiantes como 
una de las dimensiones de la EpC. 
  Frente a la implementación, se puede observar que la fase exploratoria arranca 
desde la presentación del libro a trabajar, sin que se hagan “públicas las metas de 
comprensión” Stone (1999) o se les indique a los estudiantes el camino que se va a 
recorrer, lo que los lleva a ir desarrollando cada uno de los desempeños sin un objetivo 
claro para el estudiante que demarque un punto de llegada.  Esto se convierte en 
elemento importante en la medida que orienta los desempeños y da claridad acerca de 
los propósitos de estos. En concordancia, los demás ciclos deberán contemplar dicha 
socialización como punto de inicio del proceso y frecuente recordación de lo que se 
pretende para focalizar los desempeños realizados. 
En cuanto a las metas establecidas con la planeación en referencia a contenido y 
propósito, se puede aducir que se cumplen siendo evidentes en las guías de trabajo 
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desarrolladas por los estudiantes, en donde se da cuenta de respuestas a las preguntas 
formuladas de manera acertada. Frente a la identificación de los elementos de la 
narración, el proyecto final de síntesis da cuenta de que los estudiantes lograron alcanzar 
la comprensión determinada en los RPA.  
Se puede observar también, que en una de las guías establecidas para la 
comprensión (figura 17), se sugiere un punto en el que los estudiantes deben dividir una 
oración, en aras de analizar el manejo de la segmentación de palabras, el cual no fue 
resuelto por ningún estudiante. Esta actividad, aunque buscaba dar cuenta de la 
capacidad de los estudiantes para realizar segmentaciones, se sale de los propósitos 
establecidos para la lección y genera dificultad de comprensión, pues no se encuentra 
una articulación con los desempeños que se vienen trabajando. Este aspecto lleva a 
reflexionar sobre la necesidad de focalizar las guías de trabajo en torno a las 
comprensiones y desarrollos conceptuales propuestos para no generar dichas rupturas.  
 
Figura 17 Segmento de guía de trabajo, comprensión lectora. 
 En lo relacionado al trabajo desarrollado con los estudiantes de NEE,  inicialmente 
se propuso la realización de guías diferenciales, sin embargo, las últimas actividades 
fueron desarrolladas con las guías propuestas para el grupo en general, observándose, 
que esto les generó mayor atención en dichas actividades y participación activa en el 
grupo, desarrollando un trabajo paralelo al de sus compañeros, logrando incluso 
presentar las guías con respuestas acertadas y ampliar su participación en las dinámicas 
desde los ejercicios escritos tal como se evidencia en la figura 18, la cual corresponde al 
desarrollo del proyecto final de síntesis de un estudiante de inclusión.  Esto lleva a 
proponer que en los siguientes ciclos se incluya a estos estudiantes en un proceso de 
trabajo no diferencial sino colaborativo que les ayude en su proceso de desarrollo tanto 




Figura 18 Proyecto final de síntesis estudiante de inclusión. 
 En relación con la fase de investigación guiada, desarrollar el proceso de 
búsqueda conjunta mediante el descubrimiento y no desde la conceptualización, genera 
pautas diferentes en el aula, se aleja de las prácticas de conceptualizar, copiar y 
ejemplificar que recurrentemente se hacían, para transformarse en investigar, construir 
y comprender desde la experiencia recreada en el aprendizaje. 
En cuanto al ejercicio de fluidez lectora se considera más enriquecedor si se 
hubieran hecho públicos los criterios con los que se evaluó el proceso de lectura, en tal 
caso los niños hubieran obtenido información de su desempeño lector más allá del 
número de palabras leídas. Se considera necesario tener en cuenta para las próximas 
implementaciones, buscar estrategias frente a la evaluación que le permitan a los 
estudiantes identificar los aspectos en los que deben mejorar sus procesos. (MEN 
Ministerio de Educación Nacional, 2016).  Así mismo, la pertinencia de trabajar en el 
fortalecimiento de la fluidez lectora en los estudiantes, como una posibilidad de fortalecer 
su comprensión, teniendo como referente que la fluidez aporta en dicho proceso de 
acuerdo con los planteamientos de De Mier, Borzone y Cupani (2012).   
No obstante, aunque todos los desempeños apuntan a desarrollar los propósitos 
de la lección en cuanto a las metas de comprensión, se puede evidenciar que se 
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proponen desempeños, como el relacionado al ejercicio de fluidez lectora, que desvían 
un poco la atención en cuanto a las comprensiones que se trazan en la lección, en tal 
sentido se requiere reflexionar sobre los desempeños de manera congruente para 
aportar en el desarrollo de las comprensiones.  
Para finalizar, se puede decir que proponer a los estudiantes lecturas de libros, se 
convierte en una alternativa enriquecedora, pues les da la posibilidad de considerarse 
lectores en un contexto donde el acceso a material impreso de alta calidad es limitado. 
Se debe propender por encontrar las estrategias para garantizar material de buena 
calidad que permita el fortalecimiento de sus competencias y el disfrute de la literatura 
como elementos que aportan en la consolidación de buenos lectores.  
 
5.2 Ciclo 2 Escribiendo para ser leído, una apuesta para desarrollar de las 
competencias comunicativas con sentido social. 
 Febrero de 2020   Área de Lenguaje    Grado 201 
Para este ciclo se trabaja con el grupo de estudiantes con el que se venía 
desarrollando la práctica de enseñanza el año anterior y que ahora se encuentran en 
grado 2°.  Se le apuesta a la escritura como una posibilidad de comunicar ideas y a la 
lectura como el reconocimiento de lo que el otro quiere comunicar; una dinámica de 
interacción entre pares, que permite realizar un ejercicio individual y colectivo de 
valoración de los procesos de escritura y crecer en el proceso desde la necesidad de dar 
cuenta de las ideas de manera clara para ser entendido por el otro. 
5.2.1 Planeación   
Cabe iniciar este apartado, indicando que para el año 2020, fecha en la que se da 
este ciclo de reflexión, se ha logrado en la institución empezar a hacer una revisión de 
las mallas curriculares en primaria en la jornada mañana, orientándolas hacia el 
desarrollo de habilidades y competencias, pensando los procesos de enseñanza desde 
el trabajo curricular por ciclos, trabajando bajo la impronta “Infancias y construcción de 
sujetos”, sugerida por la Secretaría de Educación, desde el la Reorganización curricular 
por ciclos (SED 2011). 
De igual manera, se consolida un propósito para el ciclo l, que propende por: 
Explorar el contexto próximo a partir de escenarios pedagógicos intencionados, en los 
que se estimulan y potencian capacidades que le faciliten al estudiante el reconocimiento 
de sí mismo, el establecimiento de relaciones con los demás y la expresión narrativa de 
fenómenos que ocurren en este contexto.  Así mismo, uno para el área que se enfoca en 
“Desarrollar habilidades comunicativas que le permitan al estudiante de grado segundo 
avanzar en su proceso de lectura y escritura a partir de la producción y comprensión de 
textos, mediante el lenguaje verbal y no verbal. Esto facilita el reconocimiento de sí 
mismo, el establecimiento de relaciones con los demás y la narrativa de los fenómenos 
que ocurren en su contexto de una manera más fluida”.  Estos propósitos se construyen 
a partir de las recomendaciones de la Reorganización Curricular por Ciclos (SED 2011) 
y los análisis hechos frente a la nueva perspectiva de enseñanza para el ciclo. 
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Desde esta mirada, la planeación se contextualiza en lo que refiere a los aspectos 
antes mencionados, que anclan la planeación a un desarrollo curricular articulado dentro 
del proceso de formación.  Así mismo, se tiene como referencia los Derechos Básicos 
de Aprendizaje, los cuales proporcionan el marco de los conceptos estructurantes que 
se deben abordar en cada grado y área, en tanto que “expresan las unidades básicas y 
fundamentales sobre las cuales se puede edificar el desarrollo futuro del individuo” 
(Derechos Básicos de Aprendizaje Lenguaje, 2016, p.6), tomando como eje transversal 
para el grado la oralidad, lectura y escritura como ejes dinamizadores del proceso de 
enseñanza. 
Teniendo en cuenta lo anterior, se plantea como tópico generativo para la lección 
“Primeras producciones, escribiendo para ser leído”, como una manera de empezar a 
desarrollar el lenguaje escrito (lectura y escritura) con sentido social.  
De acuerdo con lo anterior, se plantean las metas de comprensión, las cuales 
fueron socializadas en dos oportunidades al grupo de pares académicos quienes 
aportaron su focalización hacia el objetivo que se estaba buscando.  La tabla 11, da 
cuenta de las metas inicialmente diseñadas y posteriormente reformuladas a partir del 
proceso colaborativo entre pares académicos. 
Tabla 11 Metas de comprensión para el ciclo de reflexión iniciales y reformuladas. 
METAS DE COMPRENSIÓN PROPUESTAS 
INICIALMENE 
METAS DE COMPRENSIÓN REFORMULADAS 
DESPUES DEL TRABAJO COLABORATIVO 
Meta de contenido: Los estudiantes 
comprenderán los elementos de la descripción.                                   
Los estudiantes comprenderán la importancia de el 
buen uso de la escritura para dar a conocer sus 
ideas. 
Meta de propósito: Los estudiantes fortalecerán 
su código escrito en relación con el uso de las 
mayúsculas, descripciones detalladas y 
concordancia entre género y número. 
 
Meta de método:  Los estudiantes realizarán 
descripciones de sus propias creaciones y las 
compartirán con sus compañeros. 
 
Meta de comunicación:   Los estudiantes 




Meta de contenido: Los estudiantes desarrollaran 




Meta de propósito: Los estudiantes fortalecerán 
su código escrito y el uso de la descripción con 
detalle para ofrecer la información clara a los 
demás. usando la escritura clara y detallada para 
dar a conocer sus ideas. 
Meta de método: Los estudiantes elaboraran 
escritos descriptivos para dar a conocer un objeto 
o animal, para ser compartidos con sus 
compañeros. 
Meta de comunicación:   Los estudiantes 




 Ahora en la tabla 12, veremos los desempeños de comprensión propuestos para 
la lección, de acuerdo con cada una de las fases, junto con su propósito y evidencia a 




Tabla 12 Desempeños ciclo 2 
  












RECONOCIENDO SABERES PREVIOS- Los 
estudiantes traerán un dibujo de un animal inventado y 
se propone la descripción detallada de este. 
Reconocer los 
elementos de la 
descripción que ya 
reconocen los 
estudiantes. 
Foto dl dibujo 
del animal y 
descripción 
realizada. 
SOCIALIZACIÓN DE METAS DE COMPRENSIÓN.  
Recordar a los estudiantes que es una meta y 
socializar las mismas desde cuatro ejes: qué es lo que 
se va a comprender, para qué, cómo se va a realizar y 
cómo se va a evidenciar.  
 
 
Dar a conocer las 
comprensiones que se 
buscan con la lección. 
Grabación de 
dos respuestas 






RUTINA DE PENSMIENTO. Los estudiantes 
realizaran la rutina de pensamiento Veo, pienso y 
describo, a partir de una imagen colorida proyectada 




en torno a la 
descripción. 




realizada por los 


















FABRICA DE MONSTRUOS. Mediante una actividad 
lúdica que les permite a los estudiantes crear 
monstruos diferentes con la ayuda de una guía de 
indicaciones y un dado para hallar su personaje. 
 
Crear un personaje 
con características 
particulares desde la 






DESCRIBIENDO EL MONSTRUO Los estudiantes 
realizaran la descripción del personaje creado 
haciendo uso de la siguiente guía. 
 Se hará énfasis en que se escriba de manera clara ya 
que sus compañeros harán la lectura de sus 





Foto de la guía. 
INTERCAMBIO DE DESCRIPCIONES. Se 
intercambiarán las hojas y se solicitará a algunos niños 
que lean las hojas de sus compañeros para comprobar 
que tan claro fue lo que escribió.   
Identificar si el 
estudiante hizo uso 
correcto de la escritura 
para poder ser leído 
por otro compañero. 
 
GRAFICANDO LAS DESCRIPCONES. Se hará un 
ejercicio aleatorio de leer una de las hojas y el docente 
realizará en el tablero un dibujo con la descripción que 
el niño está realizando. 
Analizar el detalle de 
la descripción. 
Grabación de la 
alguna 
intervención de 
los estudiantes.  
La docente recogerá las descripciones y las revisará, 
luego los devolverá para que sean escritos 
nuevamente teniendo en cuenta las correcciones. 
Revisar el proceso de 
escritura. 
Foto de las hojas 
corregidas. 
DESCRIBIENDO CON MÁS DETALLE. Los 
estudiantes volverán a realizar la descripción de su 
monstruo. 






















Una vez corregidos los textos se intercambiarán 
nuevamente y se pedirá al niño que lee el texto que 




descripción de los 
estudiantes. 
Dibujos 
de los niños 





GALERÍA Se hará una comparación con el monstruo 




con las descripciones 
realizadas 
Fotos del 
dibujo propuesto,  
Se volverá a entregar el animal que fue descrito en la 
primera actividad y se pedirá a los estudiantes que 
vuelvan a realizar la descripción. 
Visibilizar las 
comprensiones en 







5.2.2 Implementación  
La implementación comienza con actividad de reconociendo de saberes previos, 
diseñado como una actividad que enlaza el trabajo que se viene realizando en el aula y 
la oportunidad de reconocer los preconceptos de los estudiantes frente a la descripción, 
mediante la descripción de un animal inventado, que previamente han creado los 
estudiantes.  A partir de esta actividad se realiza una primera aproximación a la 
descripción, con el propósito de reconocer los elementos que los niños manejan con 
respecto al contenido que se ha tomado como base de la lección. Frente a este 
desempeño, los estudiantes realizan sus descripciones haciendo una lista de 
características como una forma de describir, mediado por algunas observaciones que 
realiza la maestra tales como: “escribe de qué color es, cómo se llama, qué hace” entre 
otras, como se puede observar en la figura 19 
     
Figura 19 Trabajo de estudiantes saberes previos  
Posteriormente se da paso a la socialización de las metas de comprensión con los 
estudiantes con el fin de dar a conocer el punto de llegada, pero también el camino que 
se va a recorrer para alcanzarlo. Se hace énfasis en la metodología a trabajar, 
puntualizando cada uno de los desempeños.  Se utilizan imágenes ilustrativas que dan 
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cuenta de lo que significa una meta, para que los niños logren hacer conexiones y 
relaciones con lo que se está presentando, haciendo uso de una presentación en 
PowerPoint tal como se puede observar en la siguiente figura.  
 
 
Figura 20 Imágenes utilizadas para la socialización de metas 
La utilización de esta presentación permite realizar su proyección cada vez que se 
inicia la clase, como una manera de focalizar el trabajo en cada sesión. Después de 
declarar las metas, se solicita a los estudiantes que las consignen en el cuaderno y luego 
se les pregunta qué entienden con respecto a lo que se va a trabajar.  Frente a la 
pregunta ¿cuáles son las metas que vamos a alcanzar?  los estudiantes contestan: 
• “Terminar la tarea” 
• “Describir” 
• Hacer bien la escritura. 
• Hacer bien las letras mayúsculas de los nombres, después de los puntos y al comienzo 
de las oraciones. 
• Vamos a aprender a describir. 
“Fuente grabación clase tomada el 27 de febrero de 2020 8:29 a.m.” 
https://drive.google.com/open?Id=1v5slucbiduzghp8qbhv63gs3d9km7duc 
Una vez aclaradas las metas de comprensión, se da paso al siguiente desempeño 
de la etapa de exploración, el cual corresponde a la rutina de pensamiento denominada 
Veo, pienso y describo, adaptada de la rutina “ver, pensar, preguntarse” (Ritchhart, et 
al.,2014). Para su desarrollo se divide la actividad en dos partes: una oral y otra escrita.  
Se ubica la imagen de un monstruo colorido y se pide a los estudiantes que la observen 
detenidamente y focalicen su atención en ¿qué es?, ¿cómo es?, ¿qué partes tiene?, 
¿qué color tiene cada parte?, se pide a los niños que verbalicen sus observaciones dando 
la palabra a varios de los estudiantes, una vez realizada esta parte se les indica que 
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consignen sus observaciones en su cuaderno. Los registros logrados se evidencian en 
la siguiente figura:  
          
Figura 21 Evidencia rutina de pensamiento consignada en el cuaderno. 
Se da paso entonces a la fase correspondiente a investigación guiada, se 
desarrolla la actividad diseñada en varios momentos. En primer lugar, los estudiantes 
fabrican un personaje mediante la actividad Fábrica de Monstruos, tomado de 
dulzuradepapel.com, ayudados de la guía que contiene 6 opciones de cada una de las 
partes del monstruo: cuerpo, ojos, boca, pelos, brazos, piernas y accesorios. Con la 
utilización de un dado, que es lanzado en seis oportunidades, determinan qué forma y 
partes tendrá su personaje, el cual se materializa en un dibujo que se colorea y se le da 
nombre.  Esta actividad inicia en el aula de clase, pero por efectos de tiempo no se logra 
terminar, por lo que se asigna como actividad de casa.  Los estudiantes logran creaciones 
muy interesantes, tales como las que se evidencian a continuación.  
                     
Figura 22 Personajes creados con la actividad Fábrica de Monstruos. 
En un segundo momento de esta fase, de acuerdo con la planeación, se realiza la 
descripción del personaje creado, haciendo uso de una guía construida por la docente, 
la cual les proporciona información acerca de los aspectos con los que debe contar la 
descripción. Se les indica, que deben ser muy claros en lo que escriben, contar con 
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detalle cada aspecto que se les pregunta, puesto que esta hoja será intercambiada para 
que el compañero que la reciba la lea y tenga la posibilidad de dibujar el personaje de 
acuerdo con las indicaciones, de tal suerte que el dibujo elaborado coincida con el que 
se describió. Se enfatiza también en la utilización de letra clara para poder comunicar las 
ideas.  
Una vez hecho este ejercicio, se pasa al intercambio de la guía, los niños hacen 
la lectura de lo que han escrito sus compañeros, evidenciándose alguna dificultad en 
entender lo que dicen las guías, sin embargo, al leer con más detenimiento, logran 
reconocer las ideas expuestas.  Luego se pide a algunos estudiantes que lean la guía en 
voz alta, mientras el docente grafica en el tablero de acuerdo con la descripción que se 
está haciendo, luego se les da la oportunidad a los estudiantes de pasar al tablero y 
realizar la graficación de las descripciones. Los monstruos dibujados a partir de la lectura 
de las descripciones difieren de su modelo original, como se puede observar en la figura 
23, lo que permite realizar un proceso de reflexión con los estudiantes acerca de las 
causas.  
                 
Figura 23 Evidencia descripciones de personaje ilustración en el tablero. 
 
Frente a la pregunta ¿Qué está pasando, por qué el monstruo no queda tan 
parecido? Los niños contestan: 
- Estudiante 1: “profe... No se entiende la letra. 
- Estudiante 2: profe me falto la letra bien y describir bien. 
- Estudiante 3: No estamos describiendo bien. No estamos diciendo bien como es y 
estamos escribiendo feo y no nos entienden bien” 
(Tomado de grabación clase febrero 28 de 2020) 
        
 
Llegados a este punto, en donde los estudiantes han logrado experimentar que 
sus descripciones no son lo suficientemente claras para que al ser leídas por su 
compañero se logren graficar en una versión igual o muy parecida al personaje descrito, 
se propone el siguiente desempeño que tiene que ver con la realización de una 
descripción mucho más detallada, teniendo en cuenta los parámetros que se han 
trabajado.  El desafío es realizarla sin un formato prediseñado, sino desde un texto 
construido por cada estudiante (Figura 24). La indicación para la escritura de este texto 
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se orienta una vez más al hecho de que será intercambiado con un compañero, quien 
deberá realizar la lectura del texto y el respectivo dibujo, esperando que esta vez se 
alcance un dibujo mucho más cercano al que se describe. Esta nueva actividad genera 
empeño en los estudiantes, quienes se ven en la necesidad de dirigirse constantemente 
a su maestro, para pedir indicaciones acerca de la formalidad en la escritura de las 
palabras o sugerencias para describir con precisión cada una de las formas con las que 
está construido su monstruo. Se logran textos mucho más completos con detalles 
específicos, que permiten hacer una mejor representación de las creaciones iniciales de 
los estudiantes.  
          
Figura 24  Texto de la segunda descripción. 
 Por último, se ejecuta la actividad propuesta como Proyecto final de síntesis en 
donde se intercambian la segunda descripción realizada por los estudiantes para ser 
leída e ilustrada. Posteriormente se realiza la comparación de los dibujos (figura 25) para 
evidenciar la eficacia de la descripción o la capacidad de interpretación del compañero.  
Mediante esta actividad se propician escenarios de comunicación importantes y se tiene 
la posibilidad de evidenciar las reacciones de los estudiantes frente al proceso realizado, 
se dan discusiones importantes en cuanto a la interpretación de los escritos, generando 
nuevos espacios de evaluación conjunta que dan cuenta de comprensión en relación con 
el tema que se está trabajando. 
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Figura 26 Evidencia avance en escritura de Pretest a Post test 
       
Figura 25 Proyecto Final de síntesis 
Como cierre de la lección, se realizar una nueva propuesta de escritura con el 
propósito de visibilizar el avance de los aprendizajes de los estudiantes en cuento a la 
comprensión trazada “desarrollar comprensión en cuanto a la escritura de textos 
descriptivos”. Se puede identificar un cambio significativo y satisfactorio que da cuenta 
que los estudiantes logran adquirir las bases para desarrollar textos descriptivos, 
haciendo uso de los recursos de la descripción y de los elementos de la escritura formal 
para dar a conocer sus ideas tal como se puede evidenciar a continuación: 





                       
           
A continuación la transcripción de algunos apartados escritos por el estudiante: 
Primera descripción: Nombre del animal: Tocotone Mi animal es: gordo. Mi animal puede: 
volar Mi animal es: salvaje 
Segunda descripción: Su cara es redonda y de color negro, sus ojos son cuadrados y son 
de color blanco. Sus cachetes son de color rojo y son redondos. Sus orejas son verdes en forma 
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de montaña y una es más grande que la otra. Su cuello es en forma de rectángulo y es de color 
amarillo y tiene cuadritos. Su cuerpo tiene forma de rectángulo alargado hacia la derecha y es 
de color azul… 
 
5.2.3  Evaluación diagnóstica continua 
En cuanto a evaluación se refiere, “suele ser uno de los aspectos más difíciles de 
aprovechar en los procesos de enseñanza-aprendizaje, porque tradicionalmente se hace 
al final de un proceso” (Guzmán, Ghitis & Ruiz,2018, p.91) dentro de este ciclo es tal vez 
uno de los elementos más importantes  y que aporta en la práctica de enseñanza, su 
diseño establece que sean los estudiantes quienes den cuenta de sus alcances con los 
procesos de escritura y de socialización de textos planteados, mediante procesos de 
autoevaluación y coevaluación. 
Avanzando en este razonamiento, la estrategia propuesta con respecto a las 
acciones evaluativas permitió fortalecer el proceso de enseñanza, llevando a los 
estudiantes a identificar dos elementos claves para mejorar sus habilidades 
comunicativas; en primer lugar, la identificación de la importancia de la escritura para 
socializar sus ideas, reconociendo que se escribe para ser leído por otros, en tal sentido, 
el hecho de escribir requiere de hacer buen uso de este medio para hacerse comprender; 
en segunda instancia, realizar procesos metacognitivos, generando conflictos y 
confrontaciones frente a su propio proceso, que lo llevan a fortalecer su escritura de 
manera consiente frente a una necesidad clara que corresponde a comunicar sus ideas, 
buscando nuevas estrategias y realizando un nuevo proceso de manera más consiente 
para alcanzar su objetivo, que en este caso es lograr que el dibujo que haga su 
compañero se acerque mucho al que se está describiendo. 
 
 
5.2.4 Reflexión  
Dentro de este ciclo se incorporó en la planeación algunos elementos nuevos que 
favorecen la práctica de enseñanza. Surgieron de un acercamiento a los documentos 
que soportan el proceso de enseñanza tales como Estándares curriculares del área de 
Lenguaje, Derechos Básicos de Aprendizaje, documento de Reorganización curricular 
por ciclos y revisión de los planes curriculares vigentes en la institución. A partir de esta 
revisión se propone un propósito para el ciclo y para el área, articulándolos con los 
Derechos Básicos de Aprendizaje (DBA), en aras de fortalecer los propósitos de 
formación en el grado y permitiendo proyectar el proceso de enseñanza hacia horizontes 
mucho más claros. 
Dicho análisis, permitió identificar que las habilidades por fortalecer en grado 
segundo girarán en torno al desarrollo de habilidades comunicativas que le permitan al 
estudiante avanzar en su proceso de lectura y escritura a partir de la producción y 
comprensión de textos; desde esta premisa, la lección diseñada evidencia coherencia 
con los procesos curriculares de la institución y la nueva apuesta que se hace frente al 
plan de estudios.   
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Desde esta misma perspectiva, el tópico generativo denominado “Mis primeras 
producciones, escribiendo para ser leído” focaliza el proceso de lectura y escritura hacia 
la función social del lenguaje.  En concordancia, Pérez (2010) en los Referentes para la 
Enseñanza del lenguaje en ciclo uno,  plantea que “no basta con lograr que aprendan la 
escritura y la lectura convencionales, se necesita propiciar situaciones para que 
participen efectivamente en esas prácticas y reconozcan las funciones y usos que los 
textos cumplen en los grupos sociales” (p.16), en consonancia, escribir para que el que 
lea entienda lo que se quiere manifestar, lleva al estudiante a realizar un proceso de 
escritura no en función de una actividad sino en clave de poderse comunicar de manera 
efectiva. 
El siguiente aspecto a evaluar se enfoca en la importancia de la socialización de 
las metas de comprensión, partiendo del principio de la EpC en donde Stone(1999) 
plantea que “las metas de comprensión expuestas explícitamente, ayudan a saber hacia 
dónde va la clase, a avanzar y centrar la atención en la agenda principal” (p.107) esto 
implica, que cada vez que se vaya a realizar una actividad, los estudiantes pueden hacer 
la conexión y el docente también pueda hacer referencia a la meta que se persigue 
puesto que fueron explícitas y públicas.   
La utilización recurrente de rutinas de pensamiento en el aula, desde la 
perspectiva de Ritchhart et al, (2014) “como procedimientos, procesos o patrones de 
acción que se utilizan de manera repetitiva para manejar y facilitar el logro de metas o 
tareas específicas” (p.85) fortalecen los procesos de aprendizaje en los estudiantes 
llevándolos a generar culturas de pensamiento como mecanismo para hacer visible sus 
ideas, incentivando los procesos de observación, participación y verbalización de sus 
pensamientos, además de focalizar la atención. La rutina utilizada en esta lección en la   
fase exploratoria, ayuda al fortalecimiento de la habilidad de observación, necesaria para 
la escritura de textos descriptivos.  
Los desempeños abordados dan cuenta de un proceso de gradualidad en cuanto 
a las actividades propuestas, en la medida que se puede incorporar nuevos elementos 
que permitan avanzar en las comprensiones, iniciando con procesos básicos apegados 
a modelos propuestos por el docente, pero que posteriormente derivan en desempeños 
más autónomos que permiten evidenciar avances en el manejo de habilidades 
comunicativas en los estudiantes. 
Dentro de este ciclo, se empieza a evidenciar un aspecto relevante en cuanto a la 
escritura como aspecto que visibiliza las comprensiones de los estudiantes, en tal 
sentido, se reconoce la relación estrecha entre lectura y escritura y se puede identificar 
su convergencia en los desarrollos de procesos de enseñanza.  
Para concluir, se cumplen los propósitos trazados con cada uno de los 
desempeños propuestos, llevando a desarrollar comprensión frente a la escritura de 




5.3 Ciclo de transición. De las prácticas de enseñanza en aula a las 
prácticas de enseñanza por WhatsApp. 
Marzo 2020    Grado 201   Área de lenguaje. 
 Se hace necesario incluir dentro del desarrollo de los ciclos que se analizan en 
esta investigación, esta reflexión que presenta la transición de las prácticas de 
enseñanza en el aula a la enseñanza en tiempos de pandemia, mediadas por el 
WhatsApp, como medio de comunicación que permite continuar el proceso de 
enseñanza, y  que como se manifestó en la descripción del contexto, cuenta con 
particularidades derivadas del factor socioeconómico, en donde se encuentran ubicadas 
las familias que hacen parte del grado.  
En tal sentido, la conectividad entendida como el acceso a internet para lograr 
procesos de comunicación por medios virtuales, se convierte en el elemento que abre o 
cierra la brecha hacia procesos de interacción con los estudiantes. En el caso particular 
del grado 201, la comunicación se limita a la posibilidad de recibir información mediante 
el WhatsApp como mecanismo identificado de mayor impacto para continuar con el 
proceso de formación. 
A continuación, se analizarán las acciones que constituyen esta nueva práctica en 
términos de lo que implica la transición y los retos que demanda este nuevo proceso de 
enseñanza, haciendo hincapié en que, al ser una experiencia nueva, tanto para 
estudiantes como para maestros, se convierten en una búsqueda constante de diferentes 
alternativas que permitan llevar a los estudiantes a adquirir comprensiones en este nuevo 
proceso de enseñanza.  
5.3.1 Planeación 
 Este nuevo proceso de enseñanza demanda una contextualización que lleva a 
revisar nuevamente y desde las posibilidades del nuevo contexto, los planes de estudio 
diseñados para cada uno de los grados, en la medida que los tiempos de desarrollo de 
las actividades cambian notablemente en términos de las nuevas dinámicas de trabajo 
que se establecen, factor que influye en los contenidos que se logran abordar.  
Desde esta perspectiva, se hace necesario definir los conceptos estructurantes, 
entendidos como “conocimientos, habilidades y actitudes que otorgan un contexto 
cultural e histórico a quien aprende. Son estructurantes en tanto expresan las unidades 
básicas y fundamentales sobre las cuales se puede edificar el desarrollo futuro del 
individuo” (Derechos Básicos de Aprendizaje, 2016, p.6), pues se debe apuntar 
necesariamente a desarrollarlos, orientando las planeaciones hacia dicha perspectiva. 
En cuanto a los tiempos de trabajo, se pierde la noción de intensidad horaria en 
las asignaturas y se reduce a la planeación de un trabajo con menor o mayor grado de 
contenido, en el sentido que solo se trabaja con una guía semanal por área y, que al ser 
los padres los encargados de acompañar los procesos, no están en la posibilidad de 
orientar grandes bloques de trabajo, por lo tanto, la guía elaborada debe estar 
cuidadosamente estructurada para aportar todos los elementos necesarios para 
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desarrollar la comprensión, asegurándose que las actividades propuestas aporten en 
dicha pretensión.  Así mismo, que no desborde en el tiempo que el niño le puede dedicar 
a su desarrollo puesto que se conjuga con todas las asignaturas que hacen parte de su 
trabajo académico. 
Así mismo, el nuevo espacio se constituye en escenario de formación, en 
consecuencia, la planeación de las actividades se piensa en congruencia con las 
posibilidades de uso de material de la casa, de elementos o estrategias que se puedan 
desarrollar dentro de dicho lugar, reconociendo incluso las limitaciones económicas que 
les permitan acceder a las actividades. 
 Cabe aclarar aquí que las primeras planeaciones realizadas, se referían a 
actividades de refuerzo, sin pensar en la posibilidad de que se extendiera la estrategia 
“aprende en casa” como la denomina la Secretaría de Educación y se tuviera que 
desarrollar los contenidos en medio de la contingencia. Desde esta perspectiva la 
planeación inicia como el repaso de contenidos mediante guías de trabajo, tal como se 
muestra a continuación. 
 






 En lo que refiere a esta acción constitutiva, se sale del contexto acostumbrado del 
docente que asume el aula como escenario en el que se desarrolla la acción de enseñar, 
para pasar a la guía de trabajo como mecanismo de implementación de los procesos de 
enseñanza. En concordancia, la claridad en la comunicación expuesta mediante este 
mecanismo debe contener instrucciones suficientemente detalladas, para que se logre 
la comunicación. De tal manera que, al ser leída, el estudiante tenga la posibilidad de 
interpretar la directriz y cumplir con el trabajo solicitado.   
Esta implementación se da con el envío de la guía el primer día de la semana, 
informando una fecha para su recepción que normalmente corresponde al viernes, así 
mismo el WhatsApp como canal de la comunicación requiere de atención constante para 
aclarar cualquier inquietud que surja durante la elaboración.  Una vez resuelta la 
actividad, el estudiante envía evidencia de su trabajo, haciendo uso del mismo medio. El 
docente verifica que se encuentre de acuerdo con lo solicitado, pide corrección en caso 
de encontrar alguna inconsistencia o de lo contrario contesta con una apreciación tanto 
cualitativa como cuantitativa de la guía elaborada. 
Cabe resaltar en este proceso, que la comunicación, para el caso de ciclo uno 
en que se desarrolla esta práctica, está mediada por el padre de familia o cuidador, 
quien es quien recibe el material por medio de su teléfono y quien es el encargado de 
transmitir la información al estudiante.  
 Por otra parte, dentro del rol que desempeña el maestro en la implementación de 
su clase, se encuentra una nueva función que incluye el lograr el contacto con todos los 
estudiantes, en tal sentido, llamar a quienes no se contactan por medio del WhatsApp, 
es una función adicional, en este caso, se envían guías a la institución y se informa vía 
telefónica para que las puedan retirar, este es un proceso menos frecuente en la 
secuencialidad del trabajo, puesto que depende de la posibilidad de comunicación.  Hace 
referencia a ese porcentaje de estudiantes que no asiste con regularidad y requiere de 
un acompañamiento diferencial en términos de seguimiento, solo que en este caso esta 
mediado en términos de la posibilidad de comunicación. 
Finalmente, los casos excepcionales, en donde el cuidador o padre de familia no 
cuenta con las competencias necesarias para el acompañamiento por condiciones de 
edad o analfabetismo y la implementación se hace únicamente con guías básicas, o 
con acompañamiento por video llamadas para explicar aspectos que requiere entender 
el niño para poder avanzar en los trabajos asignados. 
5.3.3 Evaluación diagnóstica continua 
En referencia a la evaluación de los aprendizajes, es el mejor escenario para 
reconocer la evaluación como lo plantea Anijovich (2020)  
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Reconoce lo particular, único y diverso de cada estudiante favoreciendo el 
desarrollo de los procesos metacognitivos. Para ello es necesario que cada 
estudiante conozca y comprenda los objetivos de aprendizaje y que estos guíen 
su proceso de reflexión y de este modo contribuyan a su proceso de autonomía. 
(p.1) 
Desde esta misma perspectiva, la evaluación deberá ser coherente con la 
enseñanza, los criterios de evaluación se deben presentar a quienes se están evaluando, 
haciendo que tengan el carácter de transparentes y públicos, y adicionalmente se debe 
contemplar la utilización de varios instrumentos para recoger y analizar las evidencias de 
aprendizaje, con el fin de aprovechar los procesos de evaluación en el mejoramiento de 
este. 
 
 5.3.4. Reflexión 
Frente a esta nueva alternativa de trabajo, la planeación requiere de un análisis 
cuidadoso de la pertinencia de los contenidos que se abordan y de una consideración 
necesaria de los planes de estudio que den cuenta de los aspectos más relevantes que 
se deben abordar en aras de focalizar la enseñanza hacia dichos propósitos, pues el 
tiempo y las posibilidades de comunicación repercuten notablemente en los alcances 
que se puedan proyectar en la nueva forma de enseñanza. 
En segunda instancia, las guías de trabajo como instrumento central de este 
nuevo modelo de enseñanza, requieren una particularidad en cuanto a su elaboración,  
en tal sentido Feo (2010) propone como una forma de enseñanza la estrategia 
instruccional, la cual se basa en “en materiales impresos donde se establece un diálogo 
didáctico simulado”(p.222) que contienen todos los pasos y elementos necesarios para 
que el estudiante pueda desarrollar un contenido sin la relación directa con el maestro, 
haciendo uso también de recursos tecnológicos, tales como videos explicativos, para 
apoyar el proceso. De acuerdo con esta estrategia, la planeación se efectúa desde una 
secuencialidad de actividades graduales que van llevando al estudiante a en un paso a 
paso para adquirir sus comprensiones. Se considera la anterior como alternativa de 
trabajo a seguir en aras de fortalecer la práctica de enseñanza. 
Como todo proceso nuevo, este requiere de un trabajo de análisis de la práctica, 
que permita incorporar los hallazgos que hasta este momento se han logrado, pero que 
a partir de lo que se pueda encontrar con las nuevas implementaciones en este contexto, 
se logren nuevas rutas de enseñanza que aporten en el mejoramiento de la práctica en 






5.4. Ciclo 3 Leyendo y escribiendo, un nuevo reto en el contexto de la estrategia 
“aprende en casa” 
Abril 2020     Grado 201 J.M.      Área: Lenguaje 
Como se manifestó en el ciclo introductorio de este nuevo proceso de enseñanza, 
las prácticas han tenido un viraje bastante amplio y teniendo en cuenta que la estrategia 
Aprende en casa continúa, se empieza a reconocer rutas que permitan desarrollar los 
aprendizajes que pertenecen al grado, haciendo uso de los recursos con los que se 
cuenta, que como ya se ha mencionado, para este grado corresponden al WhatsApp y 
las llamadas telefónicas. Así mismo, es necesario el desarrollo articulado del lenguaje 
escrito, es decir, escritura y lectura como una posibilidad de facilitar consecuentemente 
el desarrollo de las competencias comunicativas, buscando hacer evidentes las 
comprensiones es de los estudiantes con evidencias escritas.  Desde esta perspectiva, 




 Para el desarrollo de esta lección, se continúa con la contextualización de la 
lección en el marco del desarrollo curricular del grado, teniendo como referente, en 
primera instancia, que el propósito establecido para el área corresponde a “Desarrollar 
habilidades comunicativas que le permitan al estudiante de grado segundo fortalecer sus 
procesos de lectura y escritura a partir de la producción y comprensión de textos”, en tal 
sentido, se considera pertinente abordar la lectura del libro correspondiente al plan lector, 
que se encontraba contemplado para el trimestre, como una estrategia para avanzar en 
el logro del propósito trazado.  Desde esa mirada, la lección se diseña en torno a la 
lectura del libro “La noche de los animales inventados” apuntando al desarrollo del DBA 
“Identifica los temas centrales de los textos que escucha y los relaciona con sus 
experiencias personales”.  Así mismo, se trabaja en torno al tópico generativo “Leyendo 
y escribiendo” el cual transversaliza todas las actividades que se vienen desarrollando 
durante el trimestre. 
 En la misma metodología de trabajo que se han venido desarrollando los ciclos de 
reflexión, se comparte la planeación con el grupo colaborativo, dando a conocer las 
metas de comprensión y los desempeños proyectados para la lección, una vez 
socializados, discutidos y ajustados, las metas de comprensión que se formulan para el 
desarrollo de esta lección son las siguientes: 
Meta de contenido: Los estudiantes comprenderán un texto narrativo. 
Meta de propósito: Comprender los textos narrativos y relacionar sus elementos con el 
entorno próximo. 
Meta de método:  Los estudiantes leerán un libro y visibilizarán sus comprensiones 
mediante talleres de comprensión y producción escrita, haciendo uso del WhatsApp y 
correo electrónico para socializar los resultados y producciones.  
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Meta de comunicación:  Los estudiantes socializarán sus comprensiones mediante la 
expresión de sus ideas de forma escrita de manera creativa y haciendo uso adecuado 
de la escritura. 
 
 Para este ciclo se contempla la utilización de una rúbrica de evaluación (tabla 13) 
entendiendo el término desde los planteamientos de López & Pérez (2017) 
 
Escalas descriptivas (o “rúbricas”) son escalas con diferentes grados o niveles 
diferentes, en las que aparecen descripciones lo más precisas posibles de las 
características que puede tener una producción de un alumnado, de las posibles 
conductas del alumnado, o de las posibles respuestas a una pregunta o actividad 
de aprendizaje. (p.97) 
 
 En este caso, la rúbrica diseñada da cuenta de los aspectos que se valorarán con 
respecto a la guía, partiendo del referente que la nueva dinámica de trabajo requiere, 
claridad en cuanto a lo que se espera recibir como producción final de las actividades 
propuestas y, que tal como se plantea en el ciclo anterior, la forma de evaluación debe 
ser explícita, más aún en un contexto donde no se cuenta con la interacción con los 
estudiantes, que permita dar a conocer la evaluación en diferentes momentos, sino que 
se debe dar claridad de todos los aspectos que se tiene en cuenta en el desarrollo de 




Tabla 13 Rúbrica de Evaluación para ciclo 3 








1.0 – 2.9 
COGNITIVO:    
Reconoce los 
elementos que 
componen un texto 
escrito como los 
títulos, las 
oraciones y los 
párrafos y predice 
su contenido. 
Identifica el tema 
central de un texto. 
 
Comprende los 















propuestas y las 
presenta 
organizadamente 



























No realiza las 
actividades o 
Contesta solo 
algunas y sus 
respuestas no 









En cuanto a los elementos que conforman esta rúbrica, se mencionan las Bases 
Comunes de Aprendizaje Esenciales (BCAE) que, de acuerdo con los Referentes 
conceptuales y metodológicos de la Reorganización Curricular por Ciclos, SED (2011), 
corresponden a “los conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes que los niños, 
niñas y jóvenes de cada ciclo deben desarrollar para continuar su aprendizaje; son 
comunes porque todos deben alcanzarlos y son esenciales para incorporarse al tejido 
social y participar del proyecto de nación.”(p.54) En esta medida, estas BCAE permiten 
orientar los procesos de formación hacia las competencias esenciales en el grado.  Los 
criterios responden explícitamente a lo que se espera que se desarrolle con respecto a 
las dimensiones del conocimiento planteadas de igual manera desde los referentes 
conceptuales en relación con el saber, al ser y al hacer como ejes que orientan la nueva 
construcción curricular que dirige el desarrollo de contenidos en el grado. 
Los desempeños que se diseñan para el desarrollo de esta lección junto con los 
propósitos se enuncian a continuación.  
 
SOCIOAFECTIVO: 
Valora y respeta el 




















































palabras y textos 
significativos de 
corta extensión en 
los que identifica 
información 
explicita e implícita. 
Escribe textos en 




informar y describir 
haciendo uso 













y haciendo uso 
de las 
mayúsculas en 















acuerdo con lo 
solicitado y se 
esfuerza en la 
presentación 
creativa y 










con fluidez y 
haciendo uso 
adecuado de las 

























trabajos no es 
clara su 





















No hace lectura 
de sus 
producciones o 




Tabla 14 Desempeños de comprensión y propósitos lección Leyendo y escribiendo un nuevo 









Planeación de la 
investigación 














Socialización de las metas de 
comprensión y la metodología de trabajo 
para la semana.  Socialización de rúbrica 




Dar a conocer la 
metodología de trabajo, 
las metas que se quieren 
alcanzar y la forma como 
valorará el trabajo. 
Pantallazos de las 
preguntas que 
realicen los padres 
y los estudiantes 
con respecto a la 
actividad que se 
propone realizar. 
Rutina de pensamiento VEO, PIENSO Y 
ME IMAGINO, para realizar ejercicio de 




Visibilizar las predicciones 
de los estudiantes con 
respecto al texto de lectura. 
Fotos de las rutinas 
de pensamiento de 






















Presentación del libro, mediante audio 
grabado por la docente, en donde se 
hará una invitación a participar de la 
actividad, se cuentan detalles del libro, se 
lee la reseña y se dan algunos datos de 
autor.  
Motivar a los estudiantes 






frente al audio 
enviado. 
Envío de audio de la lectura del libro 
realizada por la docente de la primera 
parte (Pagina 1-11) 
Modular la lectura del libro 
 
 
Socialización de la primera guía de 
comprensión lectora.  
Verificar la comprensión de 
la lectura en la primera 
parte en el nivel literal 
Guía de 
comprensión 






Socializar audios de la lectura que 
realizan los estudiantes. (página 11-20) 
Comprobar la fluidez 
lectora de los estudiantes. 
Audio de la lectura 
de los niños 
 
Guía de comprensión lectora segunda 
parte del texto  
 
Evidenciar las 
comprensiones de los 
estudiantes en cuanto a la 
lectura de la segunda 











Socialización de audios de la lectura 
recibida de los niños asignados para el 
ejercicio 
Generar mecanismos de 
participación en los 
procesos de lectura 
Audios de las 
lecturas de los 
estudiantes 
Socialización de material de lectura Facilitar el material a 




Asignación guía de comprensión lectora Visibilizar las 
comprensiones de los 
estudiantes. 
Guías de trabajo 

























PROYECTO FINAL DE SÍNTESIS 
Formulación de una guía que recoge 
presuntas de comprensión a nivel 
inferencial, de todo el texto leído.  
Visibilizar comprensiones 
frente a la lectura 
realizada. 
Guías finalizadas 




Escritura de una historia con los 
personajes del cuento que más le hayan 
llamado la atención.  Se indicará que 
debe contar con un Título, un autor un 
ilustrador que debe ser un miembro de la 
familia.  Este escrito final debe ser 
socializado en el WhatsApp del grupo, 
junto con el audio de la lectura. 
Socializar los escritos y 
los audios de estos para 




Foto del cuento 
elaborado y audio 
de a lectura que 





La implementación de esta lección se realiza por días, haciendo claridad que durante 
la semana en la que se trabaja el texto, la única actividad a desarrollar es la de plan 
lector, por lo tanto, se cuenta con la disposición de tiempo para abordar la lectura y 
desarrollar cada una de las guías de comprensión diseñadas. 
La implementación inicia con un saludo por medio de WhatsApp a los padres y 
estudiantes, solicitando el reporte de asistencia para conocer quienes tienen 
conectividad en el momento. De los 30 estudiantes que pertenecen al curso 17 reportan 
estar atentos a los mensajes, no obstante, los demás padres se conectan paulatinamente 
en el transcurso del día. Se inicia con la socialización de metas de comprensión y rúbrica 
de evaluación, Esto se realiza socializando la guía elaborada para tal fin y enviando un 
audio que explica cada aspecto de las metas de comprensión a abordar y la manera 
como se evaluará la actividad de acuerdo con la rúbrica de evaluación que también es 
socializada.  
Una vez realizada la socialización, se da paso al envió de la guía correspondiente 
a la actividad de prelectura diseñada con la rutina de pensamiento veo, pienso y me 
pregunto (figura 28), actividad que con frecuencia realizan los estudiantes en aula y que 
por tanto tienen la posibilidad de ejecutar, dando cuenta de sus aproximaciones a la 
lectura propuesta. Se propone observar la portada del libro y manifestar qué ven en esa 
portada, qué piensan con respecto a lo que observan y finalmente de qué piensan que 
se tratara la lectura que se va a realizar.  
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Figura 28 Rutina de pensamiento desempeño de prelectura. 
  Al siguiente día se socializa la lectura realizada por la docente, la cual contiene 
música de fondo y se realiza con modulación de la voz para captar la atención de los 
estudiantes e incentivar la lectura con modulaciones de la voz en el momento que le 
corresponda a los estudiantes.  Se adjunta el scanner de las hojas respectivas para la 
lectura propuesta. Adicionalmente, se envía la guía de comprensión propuesta para la 
primera parte que detalla paso a paso la actividad que se debe realizar.  
Los días siguientes se socializan los mismos insumos, solo que los audios de las 
lecturas corresponden a los estudiantes, quienes se esfuerzan por realizar lecturas con 
énfasis en los signos de puntuación y variaciones en los tonos de voz. Lo que hace de 
este ejercicio una práctica interesante que reta a los estudiantes a realizar su lectura de 
la mejor manera. 
La mayoría de los estudiantes envían a diario sus guías, evidenciándose empeño 
en su elaboración y permitiendo evidenciar las comprensiones frente a la actividad de 
estas, así mismo, el docente revisa y da respuesta a los trabajos, felicitando a los 
estudiantes por los trabajos presentados e incentivándolos mediante mensajes a 
continuar realizando la actividad en la misma actitud. (Figura 29) 
 
Figura 29 Mensaje de motivación para trabajo de estudiantes vía WhatsApp 
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Las guías enviadas por los estudiantes dan cuenta de sus comprensiones y se 
observa dedicación en los trabajos desarrollados. De igual modo se puede mencionar 
que la actividad genera la participación de los estudiantes enviando sus trabajos de 
manera diaria.   Las guías que se proponen acuden a diferentes recursos que le permiten 
al docente evidenciar con claridad que el estudiante a leído y comprendido de manera 
adecuada cada parte del texto propuesto, en la medida que logra contestar de manera 
acertada cada una de las preguntas propuestas.  Se les motiva a realizar de igual manera 
dibujos de los personajes que se encuentran en libro, con el propósito de diversificar la 
actividad y motivarlos a continuar leyendo. 
Para la primera guía, se diseñan cuatro preguntas literales del texto. 
Adicionalmente se les pide relacionar el contenido de este, con su historia personal, 
brindándoles la posibilidad de escribir el nombre de sus hermanos y recordar y escribir 
momentos significativos con sus abuelos, para contextualizar lo leído con su contexto 
próximo. De igual manera, se diseña un crucigrama para evidenciar algunas 





Figura 30 Guía de trabajo para día 2 comprensión lectora. 
 
En la guía correspondiente al siguiente día (figura 31), se solicita la elaboración 
de dibujos de los personajes que aparecen en la lectura y se les solicita dibujar y describir 
un animal que haya en la casa o en el barrio, contextualizando la lectura y la actividad 






Figura 31 Guía de trabajo y evidencia de desarrollo día 3 
En cuanto a la última fase, proyecto final de síntesis, se divide en dos actividades.   
En primera instancia, una actividad que ofrece evidencia en cuanto a la capacidad de los 
estudiantes para contestar preguntas relacionadas con el libro y asociadas a otros 
aspectos de su entorno, en una perspectiva de comprensión más allá de lo literal, como 
una manera de llevar al estudiante a asociar lo que lee con otros elementos. En esta 
actividad se solicita a los estudiantes escribir cuál fue el final del cuento, escribir qué fue 
lo que más les llamó la atención y qué no. De igual modo, relacionar palabras expuestas 
en oraciones utilizadas en el texto, cambiándolas por otras cuyo significado es el mismo, 
y, por último, relacionar los animales que se encontraron dentro de la lectura del texto 
con otros de la misma especie. En tal sentido se puede observar un avance en cuanto a 




                            
Figura 32 Trabajo de comprensión con preguntas inferenciales. 
En relación con la segunda parte, se propuso a los estudiantes la creación de una 
historia en donde involucran los personajes del libro leído, involucrando los padres de 
familia en la actividad, invitándolos a ser los ilustradores de la historia, en este sentido la 
actividad se convirtió en una tarea familiar, pues se puede ver cómo se dedican a 
elaborar los respectivos trabajos (figura 33).  De igual forma se les pide a los estudiantes 
que socialicen esta producción en WhatsApp general del curso, con el propósito de hacer 
que estas producciones sean leídas por otros compañeros, generando espacio de 
escritura para ser leídos por otros y no simplemente para cumplir con el requerimiento 




Figura 33 Cuento creado por estudiante e ilustrado por la mamá. 
 Al tener como condición el hecho de ser socializados, estos cuentos presentan 
características particulares de escritura e ilustración y se convierten en un espacio para 
mostrar creatividad.    
5.4.3. Evaluación diagnóstica continua 
Los procesos de evaluación dentro de esta nueva estrategia se dan desde la 
utilización de rúbricas las cuales son socializadas con los padres de familia al inicio de la 
lección indicando con claridad cuáles serán los criterios bajos los cuales se evaluará el 
proceso, dando a conocer estas a través del WhatsApp como mecanismo de 
comunicación, tal como se evidencia a continuación.  
 
Figura 34 Socialización Rúbrica de Evaluación 
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La retroalimentación de los trabajos se determina como otro elemento que apoya 
de manera efectiva las actividades en casa, en primer lugar, porque les permite a los 
estudiantes reconocer si van avanzando en el proceso de manera adecuada, y porque 
se convierte en la voz del maestro frente a un proceso en donde esta interacción se 
pierde. Por tanto, todas las actividades deben ser retroalimentadas, esto garantiza 
espacios efectivos de aprendizaje y evidencia los avances del estudiante y la efectividad 
de los procesos de enseñanza, pues desde allí el docente reconoce la pertinencia de las 
actividades propuestas. 
En concordancia, la utilización de rúbricas de evaluación en este nuevo proceso 
de enseñanza permite que el proceso se valore de acuerdo con los criterios propuestos 
para tal fin, proporcionando información acerca de los procesos de evaluación que se 




Una vez implementada la lección, se puede aducir que se cumplen con los 
propósitos trazados para la misma. Su desarrollo dio cuenta de los procesos de 
comprensión de los estudiantes en torno a la lectura de textos y brindó la posibilidad de 
desarrollar la escritura creativa a partir de dichas lecturas, incluyendo dentro el desarrollo 
de estos trabajos la participación de los padres de familia como actores importantes en 
la nueva forma de enseñanza. 
Así mismo, su implementación ofrece rutas de trabajo que dan cuenta de nuevas 
posibilidades para continuar con la estrategia “aprende en casa”, lo cual se convierte en 
el elemento que dinamiza las prácticas en este momento.  En tal sentido se puede decir, 
que el trabajo diseñado por días brinda a los estudiantes la posibilidad de organizarse de 
tal manera que pueden manejar mejor los tiempos y dar cuenta parcializada de sus 
avances, sin que se convierte el trabajo en un cúmulo de actividades que probablemente 
les genere dificultad y no puedan aprovechar los desempeños de la mejor manera. 
La utilización del medio de comunicación con el que se cuenta, no solo para enviar 
información, sino para generar espacios de interacción académica, permite mantener la 
participación del grupo a nivel general, genera expectativa diariamente de algo nuevo 
para recibir en el proceso de formación y reta a los estudiantes y padres de familia a 
involucrarse en el proceso de formación de manera activa.  En esta actividad se puede 
evidenciar de igual manera una alta participación de los padres de familia como 
acompañantes del proceso, hecho que es aprovechado para avanzar en los desarrollos 
curriculares trazados.  
En cuanto a la lectura compartida, el hecho de que estas sean escuchadas por 
sus compañeros, demanda de un acto un poco más consciente de quien está realizando 
el ejercicio lector, pues al ser socializado a nivel general en el grupo de WhatsApp y 
escuchado por todos, demanda de unas pautas de calidad que se proponen desde la 
modulación que realiza el docente y desde los ejercicios realizados por los niños cuya 
habilidad está mucho más desarrollada, que probablemente llevan al estudiante a hacer 
ejercicios previos de preparación tanto individual, como con sus padres, para que el 
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ejercicio final sea de mayor calidad antes de ser compartido.  Hay algunos estudiantes 
que se aventuran a enviar videos, lo cual se convierte en un elemento que dinamiza más 
el ejercicio.  Se considera importante brindar este tipo de participación a los estudiantes, 
puesto que los hace partícipes de la interacción y los anima a ejercitarse en la lectura. 
En referencia a los procesos de escritura logrados a partir de la lectura del libro, 
en primer lugar, da cuenta de un alto grado de comprensión, pues les permite una 
creación que va más allá de contestar preguntas referentes al texto y trasciende hacia la 
capacidad de recrear sus comprensiones en la escritura de una nueva historia. En 
segundo lugar, ofrece alternativas metodológicas para incentivar la escritura, en torno a 
la posibilidad de ser leído por otros.   
 
5.5. Ciclo 4 Mi ciudad un espacio para reconocerse como sujeto 
 
Mayo de 2020    Grado 201: J.M         Área: Lenguaje y Sociales  
 
Este ciclo de reflexión “Mi ciudad un espacio para reconocerme como sujeto” se 
proyectó como una posibilidad de integrar asignaturas en el contexto de la estrategia 
vigente, pero, sobre todo, de poder articular los procesos de formación de manera 
transversal, tomando el desarrollo de las competencias de lectura para potenciar los 
aprendizajes en el ciclo de formación. 
 
5.5.1 Planeación  
Este último ciclo da cuenta de un trabajo que se inicia en un nuevo periodo 
académico donde cambia el tópico generativo que transversaliza las áreas y se orienta 
en esta oportunidad hacía “la ciudad como un espacio para reconocerse como sujeto”.  
Así mismo se toma como marco de referencia para la planeación del ciclo el hecho que 
se trabajarán clases articuladas entre diferentes asignaturas, como una nueva estrategia 
dentro del desarrollo de la estrategia Aprende en casa. 
Desde este referente, los propósitos que se buscan desarrollar con las asignaturas 
corresponden a los siguientes: 
PROPÓSITO DEL ÁREA EN EL CICLO:   
SOCIALES Comprende la importancia y las características de la ciudad en los aspectos 
históricos, sociales, económicos y culturales. 
ESPAÑOL Desarrolla las habilidades comunicativas que le permiten desarrollar la 
comprensión y producción de textos a través del lenguaje verbal y no verbal desde el 
reconocimiento y utilización de los sistemas lingüísticos. 
ARTES Utiliza diferentes formas de expresión artística según sus intereses y 
necesidades. 
 
Las metas de comprensión o resultados previstos de aprendizaje que se buscan 
con esta lección corresponden a las siguientes: 
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Meta de contenido: Los estudiantes comprenderán el concepto de sustantivo propio y 
común, su género y número y el uso de estos para nombrar lugares de su ciudad. 
Meta de propósito:     Los estudiantes comprenderán que se usan sustantivos para 
nombrar todos los elementos de su contexto próximo y que identificar si es propio o 
común determina la utilización de mayúsculas en su escritura. 
 Meta de método: Los estudiantes desarrollaran comprensión mediante la 
conceptualización e identificación de sustantivos propios y comunes en el contexto de 
algunos sitios importantes de la ciudad. 
Meta de comunicación:  Los estudiantes socializaran sus comprensiones mediante la 
clasificación de los nombres de los sitios de la ciudad y la expresión de sus ideas de 
forma escrita de manera creativa y haciendo uso adecuado de la escritura. 
 
De igual manera se diseña una rúbrica de evaluación que propende por la 
vinculación de las dos áreas que se están integrando, colocando como punto de partida 
las Bases Comunes de Aprendizaje Esenciales trazadas para el desarrollo de 
conocimientos durante en trimestre académico.  A continuación, se detalla cada uno los 













En cuanto a la planeación de esta lección, los desempeños propósitos y diseño 
de la investigación respondieron a la siguiente estructura. 
 








1.0 – 2.9 
COGNITIVO:    
 
Identifica en los textos 




sustantivos propios y 
comunes. 
 
Reconoce la ciudad 
en que vive para 









Disfruta de la lectura 
de textos escritos e 
identifica en ellos los 







Realiza las actividades 
propuesta, haciendo 
adecuado de la 
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indicaciones y los 





































el estudiante y 






































pero no las 








































































































Socialización de las metas de comprensión y 
metodología de trabajo para la semana. Así mismo, 
socialización de la forma como se evaluará la actividad 




comprensión y los 
aspectos que se 
tendrán en cuenta 
para la evaluación 
para reconocer a 
donde se quiere 
llegar, el método y 












a la actividad 
que se 
propone 
realizar.   
ETAPA DE EXPLORACIÓN Los niños realizaran la 
rutina de pensamiento, veo, escribo y me ubico.  Se 
presentará la imagen de un lugar de la ciudad cercano a 
los niños, se pedirá en primera instancia que observen 
detenidamente el lugar, posteriormente que escriban 
todas las cosas que observan y finamente que escriban 
que lugar creen que es.  
 
 
Contextualizar a los 
estudiantes con el 
uso de los 
sustantivos en el 
ámbito de la ciudad. 
 


























Se presentará a los estudiantes el video ¿Qué es un 
sustantivo?  https://youtu.be/g6Vzr0d7i84   y  
https://youtu.be/4fyDdhUcJgU  
Una vez visto el video se solicita a los estudiantes que 
escriban en su cuaderno que han entendido por: 
Sustantivo propio y común. Adicionalmente que escriban 












Historieta para recoger los conceptos centrales 
La docente realiza una historieta donde puntualiza los 
conceptos de sustantivo común, sustantivo propio, 
género y número de los sustantivos y los ejemplifica. Lo 
envía en la guía y solicitará a los estudiantes que 
reproduzcan la información en su cuaderno con el ánimo 
de recoger todos los conceptos presentados en los 




tema de sustantivo, 
su género y número. 
 









Se realizará una tabla donde los estudiantes deben 
indicar el tipo de sustantivo, el género, el número y la 




Que los estudiantes 
muestren sus 
comprensiones con 
respecto a la 
identificación de los 
sustantivos propios 
y comunes, así 
como su género y 
número. 










Los estudiantes abordaran el texto “Algunos sitios 
turísticos de Bogotá.  En esta lectura se les presentan 7 
sitios turísticos de la ciudad y se les solicita que ubiquen 
la información en cada uno de estos lugares en la tabla 
establecida para la organización de la información.   
 





y construir una 
tabla de sitios 
turísticos de la 
ciudad. 

























PROYECTO FINAL DE SÍNTESIS 
Los estudiantes clasificarán los sustantivos encontrados 
y ubicados en la tabla anterior, en un organizador que les 
permitirá dar cuenta la discriminación de sustantivo 





los estudiantes en 
la clasificación de 
sustantivos sus 
comprensiones con 





Dibujar el lugar que más les gustaría conocer y escribir 
como se llama, en qué localidad se encuentra y por qué 





frente al uso 
adecuado de los 
sustantivos propios 








5.5.2. Implementación  
 Para implementar esta lección se hace uso de dos metodologías atendiendo a que 
se ha logrado identificar en este momento del proceso de la estrategia Aprende en casa, 
que algunos estudiantes tienen la posibilidad de conectarse mediante la plataforma 
virtual Zoom, sin embargo, como no corresponde al total de los estudiantes, se mantiene 
la metodología de envío de la guía para trabajo autónomo.  No obstante, se divide en 
secciones por días para poder desarrollar el trabajo, de acuerdo con los hallazgos de la 
implementación anterior, en donde se pudo constatar que dividir las actividades por días 
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les permite a los estudiantes organizar el trabajo académico en casa y obtener mejores 
resultados. En consecuencia, se desarrollan algunas actividades de la lección vía zoom 
y adicionalmente se continúa con el envío de guías, esta vez en dos sesiones, una guía 
general el primer día, para aquellos estudiantes que no tienen la posibilidad de 
conectarse a diario sino una vez a la semana, y guías diarias para quienes adoptan tiene 
la posibilidad del trabajo de esta manera. 
Se diseña una presentación en PowerPoint, con el desarrollo de las actividades 
por la plataforma, iniciando con la presentación de la imagen con la que comúnmente se 
asocian las metas de comprensión en el aula (figura 35).  Se solicita a los estudiantes 
que recuerden qué es una meta, a lo que los estudiantes responden con afirmaciones 
como: “es a donde vamos a llegar”, “es lo que vamos a aprender”, teniendo en cuenta 
que en el aula es un elemento recurrente.  
Una vez contextualizado el término, se presenta las metas de comprensión (figura 
35) desde las preguntas, qué vamos a aprender, para qué, cómo y cómo expresamos lo 
aprendido.  Solicitando a los estudiantes que realicen la lectura de estas y enfatizando 
con una lectura adicional. 
 
Figura 35 Diapositiva presentación de metas de comprensión ciclo 4 
Posteriormente se presenta la rúbrica de evaluación para dar a conocer los 
criterios de evaluación, siendo enfáticos en que el trabajo debe ser elaborado por los 
estudiantes y que debe ser enviado en las fechas establecidas para favorecer los 
procesos de retroalimentación.  
 De otro lado, teniendo en cuenta que no se conecta la totalidad de estudiantes, se 
envía la guía correspondiente al día uno por WhatsApp con la misma información en 
cuanto a metas de comprensión y criterios de evaluación y con un audio que explica los 
dos elementos enviados.  
El segundo desempeño abordado corresponde a la rutina de pensamiento veo, 
pienso y me ubico, adaptada de “veo, pienso y me pregunto” propuesta por Ritchhart et 
al., (2014).  Esta rutina se adapta con la intención que los estudiantes logren 
contextualizar en una primera aproximación, el nombre de elementos y lugares, en un 
espacio cercano en su contexto y referenciado con facilidad como lo es el Parque el 
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Tunal y sus alrededores. Se solicita que detallen la imagen, observando cada una de las 
cosas que se encuentran allí y escribiéndolas. Posteriormente se les solicita completar 
el cuadro (figura 36) ubicando en la casilla uno, el nombre de los elementos que observan 
y en la dos el del lugar.  
 
Figura 36 Rutina de pensamiento trabajada con los estudiantes. 
 
Una vez finalizada la actividad se socializa y se les indica con una nueva 
diapositiva (figura 37) que todas las palabras que escribieron corresponden a 
sustantivos.  
 
Figura 37 Rutina de pensamiento trabajada con los estudiantes. 
Siguiendo con el desarrollo de la actividad, se observaron dos videos acerca de 
los sustantivos, realizando preguntas para verificar las comprensiones, tales como: qué 
entendieron por sustantivo, qué diferencia hay entre un sustantivo propio y uno común y 
adicionalmente se solicita consignar en el cuaderno sus respuestas y colocar ejemplos 
como se puede observar en la figura 38. En relación con los niños que no se conectaron 
se les dio la misma instrucción, en ambos casos se recibieron respuestas de las 
comprensiones de los estudiantes, congruentes con el contenido presentado. 




       
Figura 38 Evidencia respuestas de comprensiones luego de observar los videos de 
conceptualización. 
     Para conceptualizar el tema, en el desarrollo de los desempeños de investigación 
guiada y de acuerdo con la planeación, se diseñó una historieta la cual se solicita a los 
estudiantes que reproduzcan en su cuaderno con el propósito de ubicar los conceptos 
más relevantes que se están desarrollando. Contextualizando las viñetas con 
información relacionada con el colegio como se evidencia en la figura 39. 
 
Figura 39 Trabajo d estudiante con respecto a la reproducción de la viñeta. 
La siguiente actividad implementada, da cuenta de las comprensiones de los 
estudiantes con respecto a la capacidad para reconocer los sustantivos, de acuerdo con 
su género y número (figura 40), realizando un ejercicio de clasificación propuesto 




Figura 40 Evidencia clasificación de sustantivos. 
 Una vez alcanzadas las compresiones evidentes en las actividades presentadas, 
se les invita a los estudiantes a leer un texto sobre siete sitios turísticos de la ciudad 
(figura 41), para que realicen la lectura correspondiente y, basados en esta información 
y las comprensiones con respecto a sustantivos propios y comunes, ubiquen la 
información en un formato que da cuenta de los siguientes aspectos: Nombre del lugar, 
tipo de espacio y localidad en la que se encuentra (figura 42).  Esta actividad se diseña 
e implementa con el propósito de analizar el manejo que hacen los estudiantes con 
respecto al uso de mayúsculas en la escritura de sustantivos propios y a la vez de 
reconocer las comprensiones que logran hacer frente a procesos de lectura, actividad en 
la que se ha venido trabajando recurrentemente con los estudiantes. 
 




Figura 42 Trabajo logrado por estudiantes. 
 Hecha esta clasificación de información, se les solicita a los estudiantes la 
organización de las palabras ubicadas en la tabla, en dos organizadores (figura 43) que 
les permiten identificar con mayor certeza para la visibilizar las comprensiones con 
respecto a los sustantivos propios y comunes. 
               
Figura 43 Clasificación de sustantivos. 
 Finalmente, se desarrolla dentro del mismo desempeño de proyecto final de 
síntesis, una actividad que permite a los estudiantes describir uno de los lugares (figura 
44), fortaleciendo el uso de la escritura y evidenciando la utilización adecuada en este 
contexto de sustantivos propios y comunes, así como la concordancia entre género y 





Figura 44 Evidencia de proyecto final de síntesis 
 
5.5.3 Evaluación diagnóstica continua 
Frente a los procesos de evaluación, los trabajos de los estudiantes dan cuenta 
de sus comprensiones en cada uno de los desempeños, el contar con una rúbrica de 
valoración, permite hacer un proceso de retroalimentación de acuerdo con los criterios 
establecidos, fortaleciendo los procesos de cumplimiento en la entrega de estos y de los 
parámetros de presentación.  De igual manera el énfasis en que la elaboración de estos 
se realice por parte de los estudiantes. 
 
5.5.4 Reflexión.    
 Este ciclo ofrece comprensiones relevantes en el proceso de transformación de la 
práctica de enseñanza en el contexto de la formación no presencial. En primera instancia, 
es importante reconocer la riqueza que ofrece la articulación de las áreas en los 
desarrollos conceptuales, puesto que le brinda la oportunidad al estudiante de desarrollar 
contenidos contextualizados, dando cuenta de la pertinencia que tiene el uso de los 
conceptos en su vida cotidiana y la importancia que tiene el uso adecuado de la escritura 
en un contexto real y cercano para el niño como lo es su ciudad. 
 Frente a la utilización de los Bases Comunes de Aprendizaje Elementales (BCAE) 
en los desarrollos curriculares, en tiempos en donde se requiere el abordaje de lo 
esencial, su identificación permite un trabajo consciente que lleva al docente a pensar el 
proceso de formación hacia lo fundamental de la enseñanza, vinculando cada proceso 
que se aborda en el aula hacia el desarrollo de un propósito.  En esta medida, tener 
claridad acerca de las bases comunes de aprendizajes esenciales fortalece los procesos 
y encamina los esfuerzos hacia su abordaje y desarrollo.  En tal sentido, la planeación 
también esta articulada de manera clara con un propósito que se liga estrechamente con 
los planes curriculares de la institución. 
 En lo referente a la implementación, desarrollar lecciones orientadas al abordaje 
de dos áreas, le permite al docente optimizar los espacios de trabajo con los estudiantes 
y aprovechar de manera adecuada las relaciones que se presentan dentro de las 
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diferentes áreas para abordar conocimientos que se vuelven transversales en los 
desarrollos curriculares. En tal sentido, la comprensión lectora aporta significativamente 
en la posibilidad de encontrar desde procesos de lectura información importante en el 
proceso de formación que da cuenta de elementos que se pueden incluir dentro de dicho 
desarrollo y favorece la articulación de asignaturas, facilitando el trabajo tanto del 
docente como llevando al estudiante a procesos de conexiones importantes entre lo que 
está aprendiendo y cómo puede relacionarlo en su contexto. 
 Se puede evidenciar de igual forma en este ciclo, la secuencialidad de cada uno 
de los desempeños, llevando al estudiante en un camino que le permite descubrir y 
construir andamiajes en el aprendizaje, avanzando paulatinamente hacia la construcción 
del conocimiento.  Cada desempeño diseñado da cuenta de un peldaño más hacia el 
propósito que se busca en el camino de la comprensión, y pese a que el docente no se 
encuentre de manera presencial, se hace evidente en la ruta que diseña para que el niño 
alcance de manera adecuada las metas propuestas, todo esto observado en las 
comprensiones que logran adquirir el estudiante   y descritas en cada fase de la 
implementación.  
 Una vez más la escritura permite evidenciar las comprensiones de los estudiantes, 
facilitando la comprensión en relación a la posibilidad de transversalizar las áreas y se 
reconoce la lectura como facilitadora de proceso de aprendizaje en las diferentes áreas 
del conocimiento, entendiendo la comprensión como parte fundamental en los procesos 
para dar cuenta de cada u o de los aspectos que se solicitan en cada guía propuesta en 
donde la lectura y su comprensión es eje preponderante para interpretar y realizar lo que 
se solicita. 
 
6. Hallazgos, análisis e interpretación de los datos 
A continuación, se presentan los hallazgos que surgieron de la investigación teniendo 
como referente que el objetivo primordial de este estudio es “identificar los elementos 
que transforman los procesos de enseñanza de un docente de primaria para fortalecer 
el desarrollo de las competencias de lectura en sus estudiantes”. Para esto, se dará 
cuenta de cada una de las categorías de análisis, que surgen en el desarrollo del estudio 
y que permiten reconocer los aspectos relevantes para la transformación, desde las 
acciones constitutivas de la práctica de enseñanza. 
  
6.1 Categoría de análisis: planeación en el marco de la Enseñanza para la 
Comprensión  
  Se empezará por considerar, que en la práctica de enseñanza no era evidente la 
planeación sistemática de las unidades que se abordaban en el aula, en consecuencia, 
la enseñanza se ejercía desde el desarrollo de temas de acuerdo con las parcelaciones 
propuestas a la institución. El primer hallazgo gira en torno a la importancia de la 
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planeación rigurosa del proceso de enseñanza, que tal como se asegura en Dirección 
General de Cultura y Educación (2004)  “es el producto de una reflexión del docente 
sobre los distintos componentes de la enseñanza y aprendizaje” (p.7) teniendo en cuenta 
las diferentes variables que enmarcan su aplicación tales como: contexto de aula, 
contenidos de la enseñanza, conceptos previos de los estudiantes, tiempos y estrategias 
para desarrollar los procesos de enseñanza y aprendizaje,  haciendo uso de la didáctica 
general y específica de cada una de las áreas, para anticipar  un camino secuencial que 
tiene en cuenta los anteriores aspectos a la hora de ejercer la práctica de enseñanza. 
Desde esta perspectiva, la planeación en el marco de la Enseñanza para la 
Comprensión (EpC) ofrece una alternativa integradora que tiene en cuenta los elementos 
antes mencionados y orienta la práctica, más allá del abordaje temático, hacia el 
desarrollo de comprensiones en relación con el desarrollo de competencias de lectura, 
aspecto del cual también se ocupa este trabajo. 
En concordancia, se analiza la planeación a la luz de los fundamentos del marco 
de la EpC, que de acuerdo con Blythe (2002) corresponden a tópicos generativos, metas 
de comprensión, desempeños de comprensión y la evaluación diagnóstica continua, tal 
como se presentan en el siguiente gráfico. 
 
Figura 45 Marco conceptual de la Enseñanza para la Comprensión, tomado de Blythe (2002) 
 




Los tópicos generativos, según los planteamientos de Stone (1999) responden a 
la pregunta ¿qué vale la pena comprender? Esto implica, reconocer las apuestas 
curriculares en torno a las cuales giran los procesos de enseñanza, determinado por lo 
que el docente decide como central de cada una de las disciplinas. En esta perspectiva, 
la primera tarea, al respecto de esta pregunta, derivó en la revisión de los planes 
curriculares, para planear la enseñanza, buscando reconocer la disciplina más allá de 
los temas que propone la malla curricular, ubicándose en el reconocimiento puntual de 
lo que la disciplina demanda en la enseñanza. 
 Leal (2014) afirma que “el maestro empieza a enseñar cuando comprende tanto 
el conocimiento del contenido de una materia específica (lo que se ha de enseñar) como 
las formas de enseñar ese conocimiento en el contexto escolar (cómo se debe enseñar)” 
(p,99), en esa medida, planear el proceso de enseñanza parte de abordar los principios 
que fundamentan el área, los objetivos y las habilidades propias de la misma, con el 
propósito de enseñar de manera congruente la disciplina, alejándose de la trasmisión de 
contenidos hacia el desarrollo de competencias y habilidades en los estudiantes, 
mediante la búsqueda de comprensiones que les permiten el uso de los conocimientos 
en circunstancias prácticas de su cotidianidad y no en cúmulo de contenidos. 
 Continuando con este análisis, se logra reconocer una transición importante en lo 
que plantea el plan de estudios de la institución, con respecto a la malla curricular que, 
aunque no hace parte del objetivo de esta investigación, si determina en gran medida la 
mirada frente al proceso de enseñanza, pues permite migrar hacia las dimensiones 
propias de la asignatura. En efecto, se toman los temas propuestos por la institución y 
se adaptan desde una mirada basada en la propuesta de Desarrollo curricular por ciclos, 
Secretaria de Educación de Bogotá (2015), incursionando en una apuesta pedagógica 
para la institución en el área de primaria que reformula los planes curriculares hacia “los 
conocimientos, aprendizajes y valores indispensables para una vida personal y social 
exitosa. La construcción colectiva, con los maestros y maestras, de los saberes, 
aprendizajes y habilidades que se deben adquirir y desarrollar en cada uno de los ciclos 
y períodos académicos” (p. 42). 
 A continuación, se presentan los temas y desempeños que aparecen en los planes 
de estudio en la institución (Tabla  17)  y la reconstrucción que se hacen de los mismos 
(Tabla 18), en la perspectiva del desarrollo curricular por ciclos, que permea la práctica 
y la reflexión de ésta, a nivel institucional.  
 
Tabla 17 Desempeños y competencias para grado 2° Colegio Compartir Recuerdo I.E.D. 
Plan de estudios Primer trimestre grado 2° Competencias y desempeños grado 2° 
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• La narración: mitos y leyendas, fábula y 
cuento. 
• La oración: sujeto y predicado 
• Proceso de comunicación y la 
comunicación no verbal. 
• Medios de comunicación (carta, radio, 
internet, etc) 
• Comprensión de lectura 
COCAST211 IDENTIFICAR EL PROPÓSITO 
COMUNICATIVO Y LA IDEA GLOBAL DE UN 
TEXTO.  
DECAST211 Reconoce algunas categorías 
gramaticales dentro de los diferentes tipos de 
textos.  
DECAST212 Elabora y socializa hipótesis 
predictivas acerca del contenido de un texto. 






Tabla 18 Redefinición desempeños y competencias grado 2° Colegio Compartir Recuerdo I.E.D. 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA: COMPARTIR RECUERDO 
PEI: CIENCIA, TECNOLOGÍA Y EDUCACIÓN FÍSICA, HERRAMIENTAS TRANSFORMADORAS PARA LA VIDA. 
GRADO: SEGUNDO CICLO: 1  
AREA: HUMANIDADES – ESPAÑOL PERIODO: I 
PROPÓSITO DE FORMACIÓN: (COMPETENCIA GENERAL, con enfoque en la comunicación desde la escritura, 
lectura u oralidad)   
Desarrollar habilidades comunicativas que le permitan al estudiante de grado segundo afianzar su proceso de 
lectura y escritura a partir de la producción y comprensión de textos a través del lenguaje verbal y no verbal, 
esto facilita el reconocimiento de sí mismo, el establecimiento de relaciones con los demás y la narrativa de los 
fenómenos que ocurren en su contexto de una manera más fluida. 
HABILIDADES DEL PENSAMIENTO A DESARROLLAR: leer, escribir, escuchar y hablar 
BCAE BASE COMÚN DE APRENDIZAJES ESCENCIALES (Se establecen los núcleos temáticos de acuerdo con las 
mallas de aprendizaje, DBA, y habilidades) 
COGNITIVO                                  SOCIOAFECTIVO   FISICO-CREATIVO  
Identifica los sonidos 
que componen las 
palabras cuando une, 
separa, omite, agrega 
y sustituye sus 
fonemas y silabas 
Expresa su opinión frente a lo dicho 
por otros y en torno a textos que ha 
leído y escuchado. 
Lee símbolos, señales, palabras y textos significativos 
de corta extensión en los que identifica información 
explícita e implícita. 
Identifica las 
señales y símbolos 
que aparecen en su 
entorno. 
Interactúa con otros respetando los 
turnos de habla 
Crea textos narrativos y descriptivos integrando 
imágenes para enriquecer sus producciones. 
Reconoce los 
elementos que 
componen un texto 
escrito como los 
títulos, las oraciones 
y los párrafos y 
predice su contenido. 
Escucha con atención a su 
docente y a otros para expresar sus 
opiniones frente a lo que dicen los 
textos narrativos. 
Escribe textos en los que emplea estrategias para 
narrar, expresar emociones, instruir, informar y 
describir haciendo uso correcto de las mayúsculas. 
Identifica el tema 
central de un texto 
Valora y respeta el trabajo propio 
y el de sus compañeros. 
Establece relaciones entre contenidos provenientes 
de diferentes medios de comunicación. 
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Escribe con letra 
legible y separa la 
palabra con espacios 
Emplea recursos no verbales 
(gestos, entonaciones, ritmos) para 
dar expresividad a sus ideas. 
Escribe con letra legible y separa la palabra con 
espacios.  
    Lee textos con fluidez 
      
      
 
Desde lo anterior, se puede evidenciar un trabajo que surge de la necesidad de 
entender el proceso de enseñanza más allá de los temas como eje que articula el 
desarrollo curricular y que empieza a tenerse en cuenta en cada una de las acciones en 
el aula. Desde esta perspectiva, la construcción de tópicos generativos adquiere mayor 
relevancia en concordancia con lo que Stone (1999) propone en cuanto a que es el 
docente quien “debe ajustar la forma del currículo para responder a las necesidades de 
sus alumnos” (p.97) permitiendo hacer un ejercicio congruente con las directrices de los 
estándares curriculares para el grado. 
Así mismo, esto permite entrar en el terreno del conocimiento didáctico del 
contenido que según (Pinto & González 2006) citados por Leal (2014) está constituido 
por “el conocimiento del contenido de la disciplina a enseñar, el conocimiento de la 
didáctica específica (representaciones o estrategias instruccionales para la enseñanza 
del tópico) y el conocimiento contextual” (p.101) contribuyendo en la configuración del 
“cuerpo epistemológico del profesor”, llevando a entender la importancia de abordar a 
profundidad el área que se enseña, identificar la apuesta disciplinar para luego encontrar 
el camino metodológico para enseñarla. 
Desde la redefinición de las competencias y desempeños, que se abordarán en el 
grado, la identificación de tópicos generativos se empieza a direccionar de manera 
consecuente con los planes curriculares, fortaleciendo los procesos de enseñanza de 
manera integradora con las diferentes asignaturas que se abordan. A continuación, se 
analizan los tópicos generativos (Tabla 19) planteados desde los elementos propuestos 
en el marco de la EpC, que de acuerdo con (Stone,1999, p.99) tienen en cuenta los 
siguientes criterios: deben ser centrales para un dominio o disciplina, esto determinado 
por el docente de acuerdo al dominio de contenido de la asignatura; interesantes para 
los alumnos y docentes: ofreciendo la posibilidad para que se involucre la pasión, la 
curiosidad y el asombro y finalmente ricos en conexiones, es decir tener la cualidad de 
poderse  relacionar con diferentes disciplinas.  















Tópico Generativo  
No tiene Primeras producciones 




Mi ciudad un espacio para 
reconocerme como sujeto. 
Centrales para una o 
más disciplinas 
NA Si Si Si 
Interesante para 
alumnos y docentes. 
NA Si Si Si 
Asequible a los 
estudiantes. 
NA Si Si Si 
Posibilidad de 
conexiones 
NA Si Si Si 
NA: NO APLICA     SI: SE RELACIONA CON EL CRITERIO    NO: SE ALEJA DEL CRITERIO 
 
 Frente a este análisis, cada tópico generativo coloca como eje central del proceso 
de enseñanza el desarrollo de las competencias comunicativas, que según Tinajero 
(2010) es “la capacidad de elaborar, producir y descodificar mensajes, discursos 
adecuados, tanto en el ámbito de la oralidad como de la escritura. Mensajes que cumplan 
con la eficacia comunicativa, en el sentido de interacción con las demás personas de su 
entorno” (p.5), como elemento principal de la enseñanza del lenguaje, el énfasis está 
puesto en el desarrollo de la lectura articulado con la escritura como elementos que 
potencian el aprendizaje y permiten desarrollar los procesos de enseñanza desde el 
desarrollo de habilidades en los estudiantes, tal como lo proponen los Estándares 
Básicos de Competencias del Lenguaje, MEN (2006). 
 Así mismo, se puede aducir que, diseñar tópicos generativos es una tarea 
creciente, en la medida que se logra diseminar las experiencias en cada uno de los ciclos 
y reflexiones del ejercicio de enseñanza, en efecto, se puede observar la transición en la 
definición de estos tópicos iniciando por planteamientos puntuales con respecto a las 
lecciones que se desarrollan, que aunque permite conexiones con otras asignaturas, no 
ofrece las mismas posibilidades que cuando se amplía hacia un tópico que brinda la 
posibilidad de articular varias áreas y que se convierte en elemento dinámico en el 
ejercicio de enseñanza.  En consonancia, son generativos de acuerdo con Barrera & 
León (2014) debido a “que abren posibilidades de exploración y conexión con otros 
temas, con nuestros propios intereses (tanto del maestro como de los estudiantes) y 
hasta con nuestras propias vivencias (del maestro y de los estudiantes)” (p.29) 
 De igual forma la formulación de tópicos generativos en torno al desarrollo de 
habilidades de lectura, favorecen los procesos de enseñanza en la medida que brindan 
posibilidades de conexión con todas las áreas permitiendo el fortalecimiento de estas.  
  




En relación con este elemento del marco de la EpC, diremos que otro de los 
aspectos importantes en este camino de transformación de la práctica de enseñanza, 
corresponde a la comprensión.  Según Perkins (1999) “reconocemos la comprensión por 
medio de un criterio de desempeño flexible. La comprensión se presenta cuando la gente 
puede pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que sabe” (p,72), sobre este 
particular, la enseñanza se orienta no solo a transmitir información, sino, en llevar a los 
estudiantes a comprender lo que están aprendiendo, es decir, tener la capacidad de usar 
sus conocimientos en diferentes circunstancias prácticas de la vida, las cuales se 
empiezan a evidenciar en los desempeños de comprensión, de los cuales se hablará 
más adelante.   En consecuencia, las metas de comprensión permiten reconocer 
“explícitamente lo que se espera que los alumnos lleguen a comprender” Stone 1999 
(p,101), denominadas en este proceso investigativo como Resultados Previstos de 
Aprendizaje RPA o punto de llegada en cada uno de los ciclos implementados.  
Así mismo, determinan los “procesos, conceptos y habilidades” (Blythe, 2002, 
p.74), constituyéndose entonces, en el punto de partida y a su vez de llegada en el diseño 
de la planeación. 
La formulación de metas de comprensión, ha permitido proyectar la enseñanza 
hacia la utilización de los contenidos abordados, en clave de la pertinencia de los 
mismos, en contextos  prácticos.  Al respecto, existe una diferencia amplia, cuando el 
docente declara como meta de contenido: “Los estudiantes comprenderán el concepto 
de sustantivo propio y común, su género y número y el uso de estos para nombrar lugares 
de su ciudad”, que cuando se propone la meta: “el sustantivo propio y común, su género 
y número”.  En el primer caso, se aborda el contenido y se contextualiza con un escenario 
real para el estudiante, mientras que el segundo, sugiere el abordar el concepto sin que 
se evidencie practicidad o relevancia de lo que se está trabajando. Perkins, citado por 
Barrera & León (2014) refiere una metáfora pertinente para explicar esta diferencia: 
El conocimiento es como un balón de futbol. Para poder jugar es necesario tener 
el balón, pero el balón no constituye el juego. Lo importante es qué hacen los 
jugadores con el balón: las estrategias que utilizan, los movimientos que realizan, 
las jugadas y los pases que hacen, y todo esto con la gran ventaja de que tanto el 
entrenador como los jugadores conocen sus fortalezas y debilidades. Así es la 
Enseñanza para la Comprensión, lo que se quiere observar en el aula, no es 
solamente el conocimiento (el balón). No se trata simplemente de que los 
estudiantes conozcan la información. Es importante que ellos den explicaciones, 
debatan, argumenten resuelvan problemas, tomen decisiones pensantes, 
descubran lo desconocido, ofrezcan explicaciones y logren conocerse como 
aprendices, con sus debilidades y fortalezas. Es decir, llevar a los estudiantes a 
poner el balón en la jugada. (p.27) 
Dentro del proceso de planeación, la construcción de metas de comprensión, se 
constituye en uno de los elementos de mayor cuidado, requiere de un ejercicio de 
afinación, orientado a la búsqueda de comprensión, pues con frecuencia, se tiende a 
plantear la meta en términos de desarrollo de contenido exclusivamente o hacia el 
desarrollo de una actividad. Desligarse de la enseñanza por temas, es un proceso 
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paulatino, que demanda revisión y concientización de un nuevo reto de enseñanza 
focalizado en la pertinencia del contenido abordado.  Dentro del trabajo en los ciclos, se 
puede evidenciar la necesidad constante de redefinir las metas, ejercicio eficaz cuando 
se tiene la posibilidad de compartir con otros docentes en procesos colaborativos, en 
donde el otro aporta significativamente la tarea, aportando desde su mirada para el 
reconocimiento de la habilidad que quiere desarrollar en sus estudiantes.   
Dicho lo anterior, se puede aducir que gran parte de esta dificultad depende de 
situaciones en referencia al manejo disciplinar, lo cual limita un poco la comprensión de 
lo que se enseña, tal como lo plantea Stone (1999) “otro motivo por el cual muchos 
docentes enfrentan dificultades para definir las metas de comprensión para sus 
estudiantes es que tienen una concepción vaga o limitada de la materia que se supone 
que enseñan” (p.103); por lo tanto, se hace necesaria una revisión puntual de las 
disicplinas a cargo, en especial, para los docentes que manejan varias disciplinas, como 
es caso de los docentes en áreas de primaria. 
A continuación, se evidencia la  reformulación de metas en uno de los ciclos 
desarrollados en esta investigación. 
 
Tabla 20 Comparación de metas de comprensión diseñadas para el ciclo 2 
Metas de comprensión inicialmente 
formuladas  ciclo 2 
Reformulación de metas de comprensión 
despues de trabajo colaborativo con pares 
académicos. 
Meta de contenido: Los estudiantes 
comprenderán los elementos de la descripción. 
Los estudiantes comprenderán la importancia de 
el buen uso de la escritura para dar a conocer sus 
ideas. 
Meta de propósito: Los estudiantes fortalecerán 
su código escrito en relación con el uso de las 
mayúsculas, descripciones detalladas y 
concordancia entre género y número. 
 
Meta de método:  Los estudiantes realizarán 
descripciones de sus propias creaciones y las 
compartirán con sus compañeros. 
 
Meta de comunicación:   Los estudiantes 
socializarán y reconocerán el trabajo propio y el 
de sus compañeros. 
 
Meta de contenido:  Los estudiantes 
desarrollaran comprensión en relación con la 
escritura de textos descriptivos.  
 
 
Meta de propósito: Los estudiantes fortalecerán 
su código escrito y el uso de la descripción con 
detalle para ofrecer la información clara a los 
demás. usando la escritura clara y detallada para 
dar a conocer sus ideas. 
Meta de método: Los estudiantes elaboraran 
escritos descriptivos para dar a conocer un objeto 
o animal, para ser compartidos con sus 
compañeros. 
Meta de comunicación:   Los estudiantes 
socializarán y reconocerán el trabajo propio y el 





Se debe mencionar también, que las metas de comprensión desde el marco de la 
EpC, cumplen con criterios que vale la pena analizar y tener en cuenta, pues en la medida 
que las metas responden a los criterios, brindan mayores posibilidades de desarrollar la 
comprensión y favorecen de manera adecuada los procesos de enseñanza. En efecto, 
110 
 
el análisis que se realiza responde a los criterios propuesto por Barrera & León (2014) 
quienes plantean la importancia de la formulación de éstas de manera clara, que apunten 
a los tópicos generativos, así como al desarrollo de comprensiones y no de acciones, así 
mismo ser claras para los estudiantes, tener sentido, evidenciar el punto de llegada y 
estar claramente relacionadas entre sí.  De igual manera se plantea la necesidad de 
responder a las dimensiones de la comprensión, las cuales responden a: contenidos, 
métodos, propósitos y formas de comunicación.  
 En la siguiente tabla, se realiza un análisis de las metas de comprensión 
diseñadas para cada uno de los ciclos en concordancia con los criterios expuestos: 
 
Tabla 21 Análisis metas de comprensión de acuerdo con los criterios de la EpC. Adaptada de Barrera& 
León (2004) 
 CRITERIOS DE ANÁLISIS 
























































































































































































































































































Meta de contenido:  Los estudiantes 
comprenderán los elementos de un texto 
narrativo.  
Meta de propósito: Los estudiantes 
mejoraran sus procesos de lectura y de 
comprensión de textos. 
Los estudiantes comprenderán un texto 
narrativo desde el análisis de los elementos 
que lo componen. 
Meta de método: Los estudiantes leerán un 
texto narrativo y desarrollarán 
comprensiones acerca de sus elementos. 
SI SI SI SI SI NO NO NO SI 
Meta de contenido: Los estudiantes 
desarrollaran comprensión en relación con la 
escritura de textos descriptivos.  
Meta de propósito: Los estudiantes 
fortalecerán su código escrito y el uso de la 
descripción con detalle para ofrecer la 
información clara a los demás. usando la 
SI SI SI SI SI SI SI SI SI 
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escritura clara y detallada para dar a conocer 
sus ideas. 
Meta de método: Los estudiantes elaboraran 
escritos descriptivos para dar a conocer un 
objeto o animal, para ser compartidos con sus 
compañeros. 
Meta de comunicación:   Los estudiantes 
socializarán y reconocerán el trabajo propio y 
el de sus compañeros. 
 
Meta de contenido: Los estudiantes 
comprenderán un texto narrativo. 
Meta de propósito: Comprender los textos 
narrativos y relacionar sus elementos con el 
entorno próximo. 
Meta de método:  Los estudiantes leerán un 
libro y visibilizarán sus comprensiones 
mediante talleres de comprensión y 
producción escrita, haciendo uso del 
WhatsApp y correo electrónico para socializar 
los resultados y producciones.  
Meta de comunicación:  Los estudiantes 
socializaran sus comprensiones mediante la 
expresión de sus ideas de forma escrita de 
manera creativa y haciendo uso adecuado de 
la escritura. 
 
SI  SI SI SI SI SI SI SI 
Meta de contenido: Los estudiantes 
comprenderán el concepto de sustantivo 
propio y común, su género y número y el uso 
de estos para nombrar lugares de su ciudad. 
Meta de propósito: Los estudiantes 
comprenderán que se usan sustantivos para 
nombrar todos los elementos de su contexto 
próximo y que identificar si es propio o común 
determina la utilización de mayúsculas en su 
escritura. 
Meta de método: Los estudiantes 
desarrollaran comprensión mediante la 
conceptualización e identificación de 
sustantivos propios y comunes en el contexto 
de algunos sitios importantes de la ciudad. 
Meta de comunicación:  Los estudiantes 
socializaran sus comprensiones mediante la 
clasificación de los nombres de los sitios de la 
ciudad y la expresión de sus ideas de forma 
escrita de manera creativa y haciendo uso 
adecuado de la escritura. 
 
SI SI SI SI SI SI SI SI SI 
 
 Se debe agregar, que estas metas de comprensión son más relvantes en el 
proceso cuando se socializan como punto de partida en la enseñanza en el aula, de 
acuerdo con Stone (1999) éstas son más funcionales cuando son explícitas y públicas, 
puesto que permiten que tanto el docente como el estudiante, enfoque su trabajo hacia 
la meta propuesta,  permitiendo entender el porqué se estan realizando las diferentes 
actividades propuestas, así mismo, estás, deben hacer parte de un engranaje más 
amplio, el cual no se agota con una lección sino que permite fortalecer las apuestas 
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diseñadas mediante el propósito de las asignaturas para el trimestre en el que se trabaja 
e incluso para el propósito de la asignatura en general. 
 
6.1.3 Subcategoría desempeños de comprensión   
En lo que refiere a los desempeños de comprensión, estos, se convierten en 
actividades que retan al docente en la consolidación de un recorrido que le permite llevar 
al estudiante a la adquisición de comprensiones, desde la indagación, el descubrimiento 
y la apropiación del conocimiento para diferentes intenciones útiles en la vida práctica, 
tal como lo plantea Acosta (2003), los desempeños son “actividades que le permiten a 
los estudiantes entrenarse en el uso de los conocimientos, pasando por diferentes 
situaciones que le permitirán la comprensión del tema” (p.244).  
Acorde con lo anterior,  cambia la visión de la práctica en relación con la utilización 
de múltiples actividades enfocadas en la apropiación del tema en términos de 
memorización, que tal como lo referencia Ritchhart, et al. (2014) deriva de la práctica 
común que corresponde a que “los maestros le dicen a los estudiantes qué es importante 
saber o hacer y luego les piden practicar esa habilidad o conocimiento” (p.42) sin que se 
evidencie en estas aulas el pensamiento, sino la transmisión de contenidos. En contraste, 
la nueva práctica de enseñanza focaliza todas las actividades hacia la comprensión, que 
de acuerdo con los mismos autores “es la principal meta del pensamiento” (p.42), 
proceso al que llegan los estudiantes desde un trabajo inductivo de apropiación y 
descubrimiento que les permite dar cuenta de sus aproximaciones y construcciones de 
manera personal.  
Explorando un poco el anterior planteamiento, se analiza la secuencia utilizada 
para el diseño de desempeños de comprensión considerados en el marco de la EpC 
como uno de los elementos más importantes, puesto que es lo que permite que 
realmente se ponga en juego “la capacidad e inclinación de usar  lo que uno sabe cuándo 
actúa en el mundo” (Ston,1999, p.109) reconociendo entonces “la comprensión como un 
desempeño más que como un estado mental” (p.109). 
A continuación (figura 44) se puede evidenciar la ruta de desarrollo de los 
desempeños de comprensión, que se abordo durante los ciclos como una manera de 
alcanzar las comprensiones propuestas y que son el producto de la comprensión de un 




Figura 46 Gráfico secuencia de desempeños de comprensión, adoptado de EpC. Elaboración 
propia. 
En primer momento enunciado, la socialización de las metas de comprensión, 
como ya se mencionó anteriormente, se constituye en el punto de partida dentro de la 
planeación de desempeños, pero sobre todo en la implementación de la lección, pues,  
cuando se declara  el punto de llegada, tanto docente como estudiantes encaminan de 
manera más consciente las actividades o desempeños propuestos, mientras que si no 
se tiene un destino evidente de llegada se puede desviar el proceso por diferentes rutas, 
y aunque probablemente se llegue a la meta, las actividades no tendrán el mismo sentido; 
comúnmente, cuando se emprende una excursión y se cuenta con un mapa de 
navegación, se es consciente de los lugares a los que se quiere llegar, si por 
circunstancias diversas en el camino no se puede alcanzar la meta, se puede retomar la 
excursión y trazar otra ruta o mejorar las condiciones para poder llegar, lo mismo pasa 
en el proceso de enseñanza, si se aclara la meta se tiene la posibilidad de reconocer si 
se llega o no y tomar las decisiones respectivas que permitan alcanzar el propósito. 
Difiere este elemento en gran medida cuando el docente en su práctica al 
comienzo de la investigación manifiesta a sus estudiantes el tema a abordar durante la 
clase como elemento sistemático del desarrollo de esta y procede a la conceptualización 




Figura 47 Presentación de temas al inicio de la investigación. Octubre 2019 
En contraste, a la explicación de las metas a alcanzar, contextualizándolo con el 
tópico a trabajar y verificando si las metas que se proponen son entendidas, no solo 
consignadas en el cuaderno (figura 46) sino verbalizadas tal como se evidencia en la 
siguiente transcripción: 
Frente a la pregunta que realiza la docente: ¿cuáles son las metas que vamos a 
alcanzar?  los estudiantes contestan: 
• “Terminar la tarea” 
• “Describir” 
• Hacer bien la escritura. 
• Hacer bien las letras mayúsculas de los nombres, después de los puntos y al comienzo 
de las oraciones. 
• Vamos a aprender a describir. 
















Figura 48 Transcripción de Metas de Comprensión 
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Lo anterior, prepara a los estudiantes para entrar en una dinámica de trabajo, 
donde se sienten involucrados y con la que se pueden identificar desde el comienzo de 
la lección, generando un ambiente de aula completamente diferente al que se propicia 
cuando la docente dicta y los estudiantes escriben; pero, sobre todo, donde se involucran 
claramente en una indagación conjunta que los llevará a alcanzar una meta.  
Se considera ahora, la etapa de exploración previa, que tal como se evidencia en 
la (figura 44), se diseñó para ser implementada mediante el uso de rutinas de 
pensamiento como una posibilidad de empezar a enganchar a los estudiantes en lo que 
Ritchhart, et al. (2014), plantea como los movimientos del pensamiento que son 
esenciales para la comprensión y sin los cuales sería difícil decir que la hemos 
desarrollado.  Estos investigadores definieron 6 tipos de pensamiento: 
1. Observar de cerca y describir qué hay ahí. 
2. Construir explicaciones e interpretaciones. 
3. Razonar con evidencia. 
4. Establecer conexiones. 
5. Tener en cuenta diferentes puntos de vista y perspectivas. 
6. Captar lo escencial y llegar a conclusiones. 
En consecuencia, se puede aducir que los estudiantes empiezan a ampliar sus 
observaciones, a detallar cada aspecto que se les presenta, a encontrar conexiones 
importantes y captar lo esencial, en la medida que se van llevando a movilizar su 
pensamiento.  En efecto, se logran observaciones como la que se detalla a continuación, 
cuando se le presenta la portada de un libro a una estudiante de 7 años y logra declarar 





















Vale la pena aclarar, que los primeros momentos de las rutinas de pensamiento 
implementadas en el aula, derivaban en respuestas tímidas o muy cortas  logradas 
mediante insistentes preguntas para cortas respuestas, sin embargo, en la medida que 
se convieten en “rutinas” o acciones constantes dentro del aula de clase, los estudiantes 
reconocen la estrategia y afinan sus sentidos para contestar de manera espóntánea y 
amplia, permitiendo cada vez más la “visibilización del pensamiento” que como lo 
menciona Ritchhart, et al. (2014) “el verdadero poder de las rutinas es promover el 
desarrollo de los estudiantes como pensadores y aprendices” (p.87) ofreciendole al 
docente también la posibilidad de reconocer las comprensiones frente a cada tópico que 
se trabaja en el aula, y que para el caso particular que fueron diseñadas, pemiten el 
reconocimiento y contextualización de los preconceptos y saberes ya elaborados por los 
estudiantes, generando el punto de partida para los demás desempeños. 
  En cuanto a  los desempeños propuestos para la etapa de investigación guiada, 
que como su nombre lo indica es un proceso guíado, tal como lo plantea Stone (1999), 
lleva al docente a proponer diversas formas de investigación a los estudiantes para la 
comprensión de las metas trazadas, haciendo uso de diferente recursos, estrategias y 
momentos, en donde necesariamente se involucra a los estudiantes en una dinámica de 
indagación. Su interés radica en que no es el docente quien entrega la  conceptualización 
y da la respuesta a los estudiantes, frente a esta etapa se asume el docente como lo 
propone Acosta (2004)  “el maestro es directivo… facilitador y entrenador del 
aprendizaje, al maestro le corresponde ¿qué enseñar?, ¿cómo enseñar? y dónde 
encontrar lo que enseña?” (p.235), pero es el estudiante quien investiga y construye, el 
docente será el acompañante del proceso, indicándole sus errores y “permitíendole que 
crezca en autonomía”(p. 236). 
 Al mismo tiempo, es importante reconocer que las actividades propuestas desde 
los desempeños de comprensión tienen una intencionalidad clara, y más que convertirse 
en actividades desarticuladas, se constituyen en ejercicios intencionados para alcanzar 
las comprensiones propuestas en las metas.  Según Perkins (1999) “aprender un 
conjunto de conocimientos y habilidades para la comprensión infaliblemente exige una 
cadena de desempeños de comprensión de variedad y complejidad crecientes” (p.87) de 
ahí que, la planeación de estos desempeños exige un gran desafío y reflexión y una 
apuesta congruente en el aprendizaje. Es por esto qué, cada desempeño formulado en 
la planeación da cuenta de un proceso que tiene en cuenta el preconcepto e incorpora 
uno nuevo, en la intención de ir creciendo en la adquisición de la habilidad propuesta. 
En la siguiente tabla se puede evidenciar la secuencia de desempeños diseñados 
para llevar al estudiante a reconocer que debe hacer uso correcto de la descripción 
detallada para que las personas que leen sus escritos estén en la capacidad de captar 
la idea que se quiere transmitir.  En tal sentido, su desempeño no se refiere al 




cumplimiento de una actividad para el docente, sino que tiene la funcionalidad de dar a 
conocer una idea, lo cual demanda características particulares de comunicación. 
 
Tabla 22 Secuencia de desempeños de comprensión fase de investigación guiada Ciclo 2 




EVIDENCIA DE LOS ESTUDIANTES INTENCIÓN 
Construir un personaje y  
realizar una descripción 
teniendo como referente 
la guía propuesta. 
 
Cómo es su cuerpo, su forma y cuál es su 
color:  Medio flaco, medio gordo, su color es azul. 
Cómo son sus ojos, cúal es su forma y color, 
en qué parte están ubicados: 




elementos que se 
pueden tener en cuenta 
para realizar una 
descripción detallada 
de un personajes. 
Solicitar la lectura de la 
descripción a uno de los 
niños y graficar en el 
tablero lo que el niño 










Hacer consiente a los 
estudiates de la 
necesidad de ser claros 
en su escritura y 




Indagar acerca de las 
circunstancias que 
impiden que los 
personajes no se 





Razonar con evidencia, 
desde una realidad 
plasmada en la 
actividad anterior, 
generar un proceso 
reflexivo que da cuenta 
de los elementos que 
debe mejorar para 
alcanzar el propósito. 
Realizar una segunda 
descripción más 
detallada, sin un formato 
preestablecido sino en 
un texto libre. 
 
Mi monstruo tiene cuerpo en forma de fantasma 
de color azul, tiene una cresta como las gallinas 
de color naranja, tiene dos callos al lado de la 
cresta de color amarillo puntiagudos…. Tiene dos 
ojos blancos, Grandes y redondos, uno mira hacia 
arriba y el otro hacia abajo 
Captar lo escencial del 
ejercicio y usarlo en la 
construcción de una 
descripción acorde con 
la intención de 
comunicar de manera 
eficiente. 
Solicitar una segunda 
lectura del texto y una 
nueva graficación del 
personaje descrito. 
 
Graficación de monstruo, 
según la descripción 
realizada en segunda 
versión. 
Poner a prueba la 
capacidad de detalle 
después de un ejercicio 
reflexivo y de la 
intención de que el 
personaje de cuenta 




 Este tipo de desempeños, retan al estudiante, lo involucran de manera activa en 
el proceso de investigación generando conflictos cognitivos que le llevan a crecer en su 
proceso de escritura, frente a una necesidad real de comunicarse; generan interés y les 
permite conectarse con las metas de comprensión que se proponen para las actividades; 
permiten de igual manera visibilizar su pensamiento en lo que Barrera & León (2004) 
¿Qué está pasando, por qué el monstruo 
no queda tan parecido? Los niños 
contestan: 
Estudiante 1: “profe... No se entiende la 
letra. 
Estudiante 2: profe me falto la letra bien y 
describir bien. 
Estudiante 3: No estamos describiendo 
bien. No estamos diciendo bien como es 












































denominan como “acciones variadas y ricas que requieren que los estudiantes vayan 
más allá de lo que saben… invitándolos a usar ese conocimiento en contextos nuevos” 
(p.31) 
 En términos generales, los desempeños de investigación guiada aportan de 
manera significativa en la transformación de la práctica de enseñanza concerniente a la 
implementación, puesto que crean un nuevo esquema en la enseñanza, desarrollando 
en el estudiante la capacidad para indagar, para descubrir, para construir conocimiento 
desde la guía efectiva e intencionada del proceso a partir de una estructura gradual 
creada intencionalmente.  Crea ambientes de aula donde se motiva el pensamiento y se 
aleja de las prácticas tradicionales de los conceptos reducidos por el docente y 
plasmados en cuadernos. 
 Finalmente, se encuentran los desempeños planeados como Proyecto final de 
síntesis, los cuales se diseñan con el propósito de reconocer la capacidad del estudiante 
para hacer uso de los conocimientos y poder evidenciar sus comprensiones finales. Cada 
proyecto final de síntesis pone a prueba la capacidad del estudiante para usar el 
conocimiento abordado en otras circunstancias evidenciando la incorporación de nuevos 
saberes.  
 Normalmente el cierre de las actividades propuestas dentro del aula, concluían en 
ejercicios de verificación de aprendizajes orientados por lo general hacia ejercitación 
para fortalecer la apropiación de conceptos en cuanto a memorización, este desempeño 
abre una nueva puerta hacia cómo utilizar esos contenidos en situaciones prácticas de 
la cotidianidad del estudiante.  De igual manera presenta un desafío importante para el 
estudiante, en la medida que lleva a visibilizar sus comprensiones de maneras creativas. 
6.1.4 Subcategoría Evaluación continua   
 En cuanto a la evaluación de los aprendizajes como elemento que transversaliza 
todos los desempeños de comprensión, se constituye en un aspecto que ha tenido un 
cambio significativo en la práctica de enseñanza, reconociendo la diferencia entre 
evaluación y calificación.  De acuerdo con López et. al (2014) “es fundamental entender 
que podemos y debemos evaluar sin necesidad de calificar ni poner notas, y que es 
precisamente cuando hacemos eso cuando la evaluación tiene una mayor repercusión 
en el aprendizaje de nuestro alumnado” (p.35).   
 Al respecto, este ha sido un aprendizaje que se ha logrado en el desarrollo del 
proceso de implementación de los ciclos, al evidenciar de manera paulatina el proceso 
de los estudiantes en cada uno de los desempeños de comprensión, de donde resulta 
que, más que actividades calificables, visibilizan las comprensiones y dan cuenta de los 
avances al respecto de las metas trazadas, pero a la vez, de los procesos de enseñanza 
del docente. 
 Cobra sentido un concepto que con frecuencia se enuncia en las planeaciones 
institucionales y en los discursos que se manejan en el Sistema institucional de 
Evaluación (SIE), pero que no siempre es claro, la evaluación formativa, en concordancia 
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López et al (2017) plantean “La “Evaluación Formativa hace referencia a todo proceso 
de evaluación cuya finalidad principal es mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje 
que tienen lugar.  Sirve para que el alumno aprenda más y/o corrija sus errores) y para 
que el profesorado aprenda a trabajar mejor (perfeccionando su práctica docente). (p. 
36) 
 Esto lleva a comprender la evaluación como un elemento que aporta información 
tanto al docente como al estudiante, tal como lo plantea López (2014) 
“Un proceso que permite: identificar los rasgos y características de los 
estudiantes, tomar decisiones para planear los conocimientos, las habilidades y 
las competencias, que se deben enseñar y desarrollar; determinar la mejor 
manera de ayudar a los estudiantes a desarrollar estos aspectos y verificar si los 
aprendizajes se están dando.” (p.23) 
En los ciclos de reflexión se puede observar un proceso de transición frente a 
desligar la calificación como punto que determina la adquisición de conocimiento 
evidente en los procesos de calificación en las prácticas iniciales al comienzo de esta 
investigación.  El ciclo uno da cuenta de un proceso aún ligado a la evaluación en 
términos de memorización, sin embargo, se empiezan a incorporar actividades que 
permiten analizar las comprensiones de los estudiantes y sus avances en términos de 
obtener información con respecto a su proceso. Al respecto, cuando se realizan pruebas 
de fluidez lectora, aunque no es relevante para el estudiante, al docente le proporciona 
información determinante en cuanto al apoyo para el fortalecimiento de la competencia, 
así mismo los desempeños relacionados con lectura en voz alta y procesos de 
respuestas de comprensión. 
En el ciclo dos, la evaluación se centra en procesos de autoevaluación, los 
estudiantes tienen la posibilidad de valorar de manera individual y colectiva sus avances 
en cuanto a la escritura y la forma de comprensión, generándose una mayor riqueza en 
el proceso, pues al encontrar ellos mismos sus dificultades, inician un proceso de 
crecimiento importante en la transformación de sus saberes y la generación de nuevas 
estrategias para comunicarse de manera adecuada. En tal sentido, se puede mencionar 
que este proceso permite según López et al. (2014) promover “la autorreflexión y el 
control sobre el propio aprendizaje. Se busca que el alumnado sea consciente de cómo 
aprende y qué tiene que hacer para seguir aprendiendo” (p.40). En concordancia Stone 
(1999) plantea “al involucrar a los estudiantes en la evaluación de su propio trabajo y el 
de sus compañeros de clase, los invita a ser más responsables de su propio aprendizaje. 
(p.120). 
En los dos últimos ciclos que se desarrollan en la estrategia aprende en casa, el 
proceso de evaluación tiene algunas implicaciones mediadas por la dificultad de 
reconocer si las comprensiones que se evidencian en los trabajos de los estudiantes 
corresponden en realidad a la propias o a las de quienes acompañan sus procesos, que 
como se dijo en la contextualización de este nuevo espacio de formación, entran a jugar 
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un papel determinante en la nueva estrategia en especial en los estudiantes de ciclo uno. 
En consecuencia, se hace necesaria la declaración de criterios de evaluación con el 
propósito de hacer pública la valoración numérica de las unidades trabajadas. De 
acuerdo con López et al, (2014) estos criterios de evaluación se definen como  
Aquellos “indicadores de logro” que se relacionan con un valor y que sirven para 
establecer qué nota tiene cada alumno en una actividad de calificación concreta. 
Estos deberían estar claramente reflejados tanto en la programación como en el 
instrumento de calificación utilizado para cada actividad de calificación. Dichos 
criterios deben ser conocidos por el alumnado por anticipado. En este sentido, 
instrumentos como las rúbricas de puntuación, las escalas de valoración 
diferenciada y las escalas graduadas son sumamente útiles para clarificar y 
mejorar este tipo de procesos (p.83) 
Así que, se incorporan las rúbricas (Tabla 23) como una manera de hacer pública 




Tabla 23 Rúbrica de evaluación ciclo 4 
 
De igual manera, se reconoce la evaluación como un proceso que se desarrolla 
como parte integral del aprendizaje y que le apunta al desarrollo de las dimensiones del 
sujeto no solo a nivel cognitivo sino también afectivo y físico creativas que hacen parte 
del desarrollo del ser humano (Reorganización Curricular por Ciclos, 2011). Que de igual 
manera propende por el sentido de evaluación, no como una calificación de 
conocimientos, sino como la posibilidad de reconocer de diversas formas las estrategias 
para garantizar que los estudiantes alcancen los objetivos propuestos en cada una de 
las lecciones, mediante las metas de comprensión ligadas al desarrollo de las Bases 
comunes de aprendizajes esenciales que se proponen en cada una de las rúbricas 
utilizadas. 
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En conclusión, la evaluación no un proceso que se da al final de un trimestre o 
como valoración de una lección, sino una posibilidad de indagar acerca de los procesos 
de enseñanza visto desde el aprendizaje de los estudiantes. Inicia paralelamente desde 
el primer momento en el trabajo el aula y se convierte en “herramienta pedagógica, pues 
a partir de la información arrojada por la evaluación, el maestro puede comprender cómo 
se están llevando a cabo los procesos de aprendizajes y enseñanza” (Reorganización 
curricular por Ciclos, SED, p.64), permitiendo la vinculación tanto del docente como del 
estudiante en el proceso de formación. 
 
6.2 Categoría lectura 
 
Desarrollar las competencias de lectura en los estudiantes es una tarea que 
parece darse a los docentes de ciclo uno, sin embargo, como lo asegura Solé (2012) “no 
se aprende a leer de una vez, en un ciclo determinado de la escolaridad, con un 
procedimiento que después se podrá aplicar sin restricciones, a textos o demandas de 
lectura diversa” (p. 3) es un proceso que se da a lo largo de la vida, en tal sentido, cambia 
la concepción de la lectura, la cual se entendía desde una mirada reduccionista a la 
técnica de la decodificación y que no aportaba de manera consecuente con los procesos 
de formación, limitando en esta perspectiva, la riqueza de los procesos que se pueden 
desarrollar en el aula en los primeros grados en torno al desarrollo de dichas 
competencias. 
Así mismo, se requiere comprender el significado de la competencia lectora, para 
lo cual se asume lo propuesto por la Organización para la Cooperación el Desarrollo 
económicos OCDE (2017), como “la capacidad de un individuo para comprender, utilizar 
y reflexionar sobre textos escritos, con el propósito de alcanzar sus objetivos personales, 
desarrollar su conocimiento y sus capacidades, y participar en la sociedad” (p.34) 
teniendo en cuenta de igual manera que esta competencia se va desarrollando a lo largo 
de la vida en la medida que se interactúa en diversos contextos. 
De igual manera, se hace perentorio entonces, iniciar con la concepción de lectura 
que plantean Hoover y Gough (1990) citados en Flórez & Gómez (2013)  
“La lectura consiste en dos procesos: la decodificación y la comprensión. La 
decodificación es el proceso de reconocimiento que transforma lo impreso en 
palabras. Incluye rutas directas (visual, ortográfica) e indirectas (correspondencia 
sonido-símbolo). La comprensión/interpretación se refiere al proceso por el cual 
las palabras, las oraciones y los discursos se entienden e interpretan” (p.74) 
Desde esta mirada, a continuación, se hace el análisis de los ciclos, observando 
las estrategias utilizadas para el desarrollo de las competencias de lectura en los 
estudiantes, derivadas del proceso de planeación, implementación y evaluación de los 
aprendizajes en cada uno de estos. 
En el ciclo uno: “Tomás y el Borrador Mágico”, se hizo un acercamiento en grado 
primero a lo que Pérez & Roa (2010) proponen “leer como experiencia y leer para 
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reconocer”.  En primer lugar, leer como experiencia, permitió hacer una aproximación a 
un texto de literatura infantil con una historia particular, cercana a la vida cotidiana de los 
estudiantes, donde se involucran sus juguetes como protagonistas de la historia, pero, 
además, acercándolos al mundo de los textos en contextos donde la lectura no hace 
parte fundamental, por diversos aspectos que atañen a su contexto sociocultural.  Al 
respecto, Romero et al. (2007) proponen que se debe brindar las posibilidades para que 
aquellos estudiantes que no tiene la posibilidad de acceder a contextos letrados que les 
permita “sentar las bases para llegar a ser lectores y escritores competentes” (p.19) 
generando entornos letrados que les permitan tener alternativas para desarrollar sus 
habilidades de lectura. 
En cuanto al segundo aspecto, leer para reconocer, abordar los elementos de un 
texto tales como autor, ilustrador y los elementos que hacen parte de un texto narrativo, 
desde una experiencia contextualizada, se aleja de la dinámica recurrente de trabajo 
temático que se enfocaba en conceptualizaciones, sin tener la posibilidad de entenderlo 
desde la práctica misma. 
Así mismo, se involucraron en este ciclo diferentes modalidades de lectura 
propuestas también en los REFERENTES DE LA ENSEÑANZA DEL LENGUAJE PARA 
EL CICLO UNO presentados Pérez et al, (2010) tales como: lectura en voz alta, 
permitiendo como lo plantea el autor  
Al leer en voz alta se transmite no solo el contenido lingüístico del texto, la voz de 
quien lee, transmite emoción, asombro y otros sentimientos que el texto genera. 
Esos elementos son fundamentales, además de los aspectos formales como leer 
en buen tono de voz, articular adecuadamente las palabras para que los niños 
sigan la lectura, tener un control visual del grupo, asumir una postura corporal 
adecuada. (p.40) 
En consecuencia, los estudiantes empiezan adaptar ciertos aspectos de la 
modulación para incorporarlos en sus prácticas de lectura, generando una necesidad de 
graduar sus tonos de voz, pero sobre todo de hacer el ejercicio de lectura más consiente 
orientándolo hacia el reconocimiento del sentido. 
Otra modalidad usada, se refiere a la lectura silenciosa, brindándole a los 
estudiantes la posibilidad de interactuar de manera personal con su libro, leer a su ritmo, 
observar las imágenes, hallar conexiones entre las imágenes y su lectura, 
introduciéndolos poco a poco en el mundo de la lectura, y viéndolos como autónomos en 
sus procesos, entregándoles una responsabilidad frente al proceso lector, validada por 
preguntas de comprensión propuestas después de los procesos. 
En tercer lugar, la lectura rotada, como una modalidad que invita a todos los 
estudiantes a seguir de manera paralela la lectura, pues en cualquier momento puede 
ser el turno de participación, en esta modalidad, se favorece la concentración en la 
lectura, llevar un buen ritmo de lectura y estar atento a la actividad.  Es una actividad que 
genera interés en los estudiantes y que los reta a leer para un público, lo cual implica un 
buen ejercicio.  Desde esta propuesta de trabajo, los estudiantes tienen la posibilidad de 




Se puede decir entonces, que las estrategias utilizadas para favorecer las 
competencias de lectura hacen parte de los elementos que requiere el docente para 
beneficiar el aprendizaje de ésta, teniendo en cuenta lo propuesto por Flórez et al. (2007)  
El aprendizaje de la lengua escrita no se produce de manera tan espontánea y 
natural, sino que requiere de procesos de instrucción sistemáticos, puesto que el 
sistema visual humano no está biológicamente condicionado para procesar el 
texto escrito.  Por ello aprender a leer y escribir precisa una dosis mayor de 
atención consciente y de motivación (p.23) 
 En lo que refiere al segundo ciclo: “Escribiendo para ser leído, una apuesta para 
desarrollar las competencias comunicativas con sentido social”, cabe iniciar con la 
reflexión que la lectura y la escritura hacen parte del lenguaje escrito y en consecuencia 
casi siempre se trabajan de la mano, en consonancia Cuetos Vega (1991, pp. 11-12) 
citado por Flórez et al. (2013) plantean  
Lectura y escritura se suelen presentar como unidades inseparables, como las 
dos caras de una misma moneda y en cierto modo es cierto ya que la lectura solo 
se puede realizar sobre algo que está escrito. Inversamente, se escribe pensando 
en que alguien (aunque sea solo el propio autor) lo va a leer. (p.55) 
Es así como gran parte de los ejercicios de aula para el desarrollo de las 
competencias de lectura están estrechamente ligados a los procesos de escritura como 
una manera de visibilizar las comprensiones al respecto. 
De otro lado, la propuesta dentro de este ciclo se direcciona a la necesidad del 
estudiante de escribir para que otro comprenda lo que se quiere comunicar, llevándolo a 
hacer uso de la escritura y de la lectura en contextos reales de comunicación 
favoreciendo sus procesos con respecto al uso comunicativo. Al respecto, Flórez et al, 
(2013), aducen que los procesos de desarrollo de la lectura y la escritura se anclan en 
tres procesos a saber: el uso del código, la asignación de sentido y el uso comunicativo.   
No obstante, hay una amplia diferencia en el desarrollo de estos procesos que 
depende del uso que se le da a los mismo, ya sea la mirada puesta en el código o en el 
sentido, cuando el énfasis está en la asignación de sentido, “en la lectura la atención se 
focaliza en la comprensión del significado de los mensajes, mientras que en la escritura, 
se centra en la creación del sentido en un mensaje mediante el proceso de composición 
u organización de las ideas que se plasman en los textos” (Flórez et, al, 2013,p,55); no 
obstante, al enfocar el proceso hacia el uso comunicativo de la lengua  “se presenta una 
intersección o una síntesis de ambas capacidades en el intercambio mediado por un 
mensaje escrito. Desde este aspecto se reconoce una relación funcional entre estos dos 
procesos, lo que implica tanto un productor de dicho mensaje (escritor) como un 
intérprete del sentido del mensaje (lector).” (Flórez et, al, 2013, p.55) 
Al generar la necesidad en los estudiantes de que sus compañeros logren realizar 
un dibujo cercano al creado, mediante un proceso de descripción, se establece una 
posibilidad de trabajo de la escritura y la lectura desde la interpelación del otro, en tal 
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sentido, las primeras descripciones realizadas por los estudiantes no expresan de 
manera certera sus ideas, al no ser comprendidos en el ejercicio de graficación de sus 
dibujos, la segunda aproximación que hacen de su texto, detalla de manera más 
adecuada sus ideas logrando acercamientos más claros en sus escritos, tal como se 
evidencia en la (Tabla 22, secuencia de desempeños fase de investigación guiada ciclo 
2) 
Por otro lado, en el ciclo 3: “Leyendo y escribiendo, un nuevo reto en el contexto 
de la estrategia “aprende en casa” propuesto en el marco de una nueva condición de la 
práctica de enseñanza, surge la necesidad de integrar, de manera más consciente, los 
procesos de lectura y escritura como un elemento importante de acuerdo a los conceptos 
estructurantes mencionados en los Derechos básicos de aprendizaje y proyectados en 
las estructuras curriculares, que priorizan en este momento lo elemental en los procesos 
de formación de los estudiantes.  En tal sentido surge la propuesta de trabajar la lectura 
siguiendo con la propuesta de Pérez et al. (2010) “leer para aprender a escribir: Su 
finalidad es explorar el lenguaje escrito: leer y mientras se lee, explorar las 
características, las regularidades y el funcionamiento del sistema escrito” (p.39). 
Desde esta perspectiva, se proponen modalidades de trabajo ya abordadas como 
es el caso de la lectura en voz alta, solo que en esta oportunidad se hace uso del recurso 
de comunicación que es el WhatsApp para socializar las lecturas, tanto del docente como 
de los estudiantes, utilizando el recurso para dinamizar el proceso en las condiciones 
actuales. Se proponen también procesos de lectura individual, desde la socialización del 
material por el mismo medio y procesos de comprensión mediante la respuesta a guías 
de trabajo diseñadas para tal fin. 
Como proyecto final de síntesis en el ciclo, se propone la escritura de un cuento, 
tomando como personajes los descubiertos en el libro, además de involucrar a la familia 
en este nuevo contexto de formación en la ilustración de la historia (figura 50). 
Adicionalmente, se solicita la socialización de los cuentos en fotos, pero también en 
audios de los niños donde hacen la lectura de sus historias, y se comparten en el medio 
de comunicación colectiva que corresponde al grupo, esto implica, que se lee para tener 
información que aporta en la escritura, pero también que se escribe para que otros 





Figura 50 Producción escrita realizada en el ciclo 3 Leyendo y escribiendo. 
https://drive.google.com/file/d/19v_9OJ5vZ0riYNkBkmkZee4zUxhiSidj/view?usp=sharing Audiocuento  
 
Estas prácticas desarrollan de manera poderosa las competencias del lenguaje 
escrito en los estudiantes, tanto lectura como escritura, pues los reta hacia el uso de sus 
comprensiones con respecto al libro leído y a la creación desde la perspectiva de la 
creatividad y del uso de la lectura y la escritura en la perspectiva del uso comunicativo,  
Además, dinamiza los procesos de enseñanza en las nuevas dinámicas establecidas por 
las condiciones que se presentan en la educación mundial, evidenciando procesos de 
lectura que demuestran el mejoramiento de la habilidad aun en condiciones externas al 
aula.   
 Finalmente, el último ciclo “Mi ciudad, un espacio para reconocerme como sujeto” 
la propuesta de lectura está dada en torno a la posibilidad de “Lecturas funcionales, 
orientadas a cumplir con propósitos comunicativos específicos: informarse, indagar un 
tema, seguir una instrucción, aprender, buscar información (Pérez et al, 2010, p.38).  
Teniendo en cuenta este elemento, surge la utilización de este recurso en un doble 
sentido, en primer lugar, la necesidad de hacer uso de las guías enviadas como insumo 
de información que deben ser comprendidas para poderse elaborar, convirtiéndose este 
ejercicio en aspecto funcional del lenguaje en cuanto a la estrategia misma “aprende en 
casa”. 
 En cuanto a la lección diseñada, se realiza un desarrollo de investigación guiada 
que conceptualiza en este caso los sustantivos propios y comunes y posteriormente se 
les pide a los estudiantes que realicen la lectura de un texto de los sitios turísticos de la 




















6.2.1 Subcategoría lectura literal y categoría emergente escritura como evidencia 
de la comprensión. 
Para empezar el análisis de esta categoría de lectura, cabe destacar que los no 
solamente se logra desarrollar el proceso de lectura literal en los estudiantes, sino que 
algunos de ellos alcanzan otros niveles de comprensión, así mismo que la evidencia de 
sus comprensiones se da desde la posibilidad de evidenciar sus comprensiones de 
manera escrita en cada una de las producciones propuestas para tal fin.  Teniendo en 
cuenta la intersección que se da de estos procesos el análisis de esta categoría se realiza 
junto con la categoría emergente escritura como evidencia de la comprensión aspecto 
que se identifica en cada uno de los ciclos analizados. 
Para comenzar se requiere identificar los aspectos se desarrollan en los procesos 
de lectura literal. En este sentido, Pérez (2003) indica que estos se refieren a: 
Identificación / Transcripción: se refiere al reconocimiento de sujetos, eventos u 
objetos, mencionados en el texto o el reconocimiento del significado literal de una 
palabra, una frase, un gesto, un signo, etcétera, a manera de transcripción. b) 
Paráfrasis: entendida como la traducción o reelaboración del significado de una 
palabra o frase empleando sinónimos o frases distintas sin que se altere el 
significado literal. c) Coherencia y cohesión local: se refiere a la identificación y 
explicación de relaciones sintácticas y semánticas entre los componentes de un 
párrafo o dentro de una oración. (p.41) 
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 En este sentido, el ejercicio propuesto de comprensión lectora permitió desarrollar 
cada uno de estos elementos mediante las guías de comprensión lectora propuestas en 
cada uno de los ciclos de reflexión. 
En lo referente a la identificación y transcripción, se puede evidenciar en los 
trabajos propuestos mediante la elaboración de crucigramas (figura 52) en donde se pide 
la respuesta puntual a preguntas concretas que se pueden identificar en el texto, como 
nombres de personajes, completar frases, mencionar emociones explicitas dentro de la 
lectura. 
 
Figura 52 Trabajo de comprensión en el Nivel Literal, ciclo 3 (identificación y transcripción). 
De igual forma se logra desarrollas la fase de “paráfrasis”, mediante propuesta de 
trabajo que le permiten al estudiante reconocer el significado de palabras u oraciones 
reconociendo las mismas oraciones con sinónimos o palabras con el mismo sentido, 
como se puede evidenciar en la siguiente guía de trabajo. 
 
Figura 53 Trabajo de comprensión lectora nivel literal, ciclo 3. Paráfrasis 
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En cuanto al último ítem mencionado como coherencia y cohesión local que 
permite explicar las relaciones sintácticas y semánticas de un texto, se puede evidenciar 
que se logra desarrollar el grado de comprensión, en la media que los estudiantes están 
en la capacidad de producir textos a partir de sus comprensiones lectoras, dando cuenta 
del uso coherente de estructura para comunicar sus ideas, mediante la creación de 
historias estructuradas de manera adecuada, elaborando oraciones y párrafos con 
sentido, uso de algunos signos de puntuación y concordancia entre género y número en 
sus escritos, como se evidencia en la siguiente producción textual. 
 
   
 

















En conclusión, se ha logrado desarrollar los procesos de comprensión lectora 
desde diversas estrategias que han permitido fortalecer el desarrollo de las competencias 
en los estudiantes desarrollando las lecturas en el nivel literal desde cada uno de los 
elementos que la componen.  De igual manera estos procesos han derivado en 
Figura 54 Trabajo de comprensión lectora, desarrollo de coherencia y cohesión, ciclo 3. 
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producciones escritas, realizadas con el propósito de ser compartidas y leídas por otros, 
contando con niveles escritura crecientes en la medida que se avanza en el proceso. 
La lectura es un proceso que se enlaza con la escritura y que fortalece los 
procesos en el aula, pues permite establecer estructuras, enriquecer vocabulario y 
generar espacios que permiten fortalecer trabajos transversales entre las áreas, 
constituyéndose en un elemente que dinamiza la práctica de enseñanza. 
 
7. Comprensiones y aportes al conocimiento pedagógico   
Este ejercicio de análisis y reflexión sobre la práctica de enseñanza que busca un 
proceso de transformación en torno a las acciones constitutivas de la misma, planeación, 
implementación y evaluación desde un análisis introspectivo, permitió el reconocimiento 
de elementos importantes que aportan en el mejoramiento de esta. 
7.1. Comprensiones 
La primera comprensión que surge en torno a este proceso de reflexión se orienta 
a la configuración que tiene el docente en áreas de primaria, cuya formación no se 
focaliza en un área específica del conocimiento, sino que está orientada en la adquisición 
de los procesos pedagógicos que le permiten establecer estrategias para el desarrollo 
de cualquier asignatura.  En tal sentido, “además del conocimiento de la materia y el 
conocimiento general pedagógico, los profesores deben desarrollar un conocimiento 
específico: cómo enseñar su materia específica” (Shulman, citado por Bolívar, 2005, p. 
6).  Llevando al docente a una indagación profunda en torno a su asignación académica, 
en aras de fortalecer sus procesos de enseñanza. 
Desde esta perspectiva, la transformación de la práctica de enseñanza inicia 
desde la necesidad del docente de apropiar las diferentes asignaturas que aborda, 
reconociendo los fundamentos de estas, de tal manera que se logre hacer un ejercicio 
de transposición didáctica, desde las competencias y habilidades que requiere cada área 
del conocimiento, favoreciendo de esta manera el desarrollo de dichas habilidades y 
alejando la práctica de la transmisión de contenidos.  
En consecuencia, la determinación inicial de las Bases Comunes de Aprendizajes 
Esenciales es decir “conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes que cada ciclo 
deben desarrollar para continuar su aprendizaje; son comunes porque todos deben 
alcanzarlos y son esenciales para incorporarse al tejido social y participar del proyecto 
de nación.” (SED, 2011, p.54) como una tarea de desarrollar los procesos de enseñanza 
vistos como un puente que une “los fines y los objetivos de la educación, el desarrollo 
humano y los lineamientos curriculares de las diferentes disciplinas” (p, 54), para 
garantizar la inclusión de los sujetos que hacen parte del proceso de formación en 
dinámicas equitativas de construcción de conocimiento y participación en la sociedad. 
De otro lado, la reflexión de los procesos desarrollados en el aula es una 
competencia que debe adquirir el docente dentro de su ejercicio, se orienta hacia la 
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práctica reflexiva entendida como “una actividad aprendida que requiere un análisis 
metódico, regular, instrumentado, sereno y efectivo y que se adquiere con un 
entrenamiento voluntario e intensivo” (Domingo & Gómez, 2014, p.53) Reconociendo que 
“la enseñanza no puede considerarse como una rutina mecanizada de gestión o de 
ingeniería, es más un arte donde las ideas se experimentan en la práctica de manera 
reflexiva y creadora” Stenhouse citado en (Sacristán & Pérez 2008,p. 425) lo cual implica 
un ejercicio continuo de investigación y dinamización de la enseñanza. 
Dicha reflexión es una tarea en la que la metodología de la Lesson Study aporta 
significativamente puesto que, requiere de la investigación sistemática de la práctica, 
observando cada una de las acciones que la constituyen tales como: planeación de la 
lección, los elementos que se tienen en cuenta para tal fin, su concordancia con los 
planes de estudio, estándares curriculares, Referentes conceptuales y demás derroteros 
de la educación, así como, la implicación del contexto como punto de partida en términos 
de una contextualización en los diferentes sistemas que influyen en el desarrollo de la 
práctica, y cada una de las acciones que se emprenden para desarrollar el conocimiento 
en el aula, desde la congruencia de sus planteamientos con los propósitos trazados, 
hasta la repercusión que este diseño tiene en los aprendizajes de los estudiantes. 
Frente al trabajo colaborativo como elemento importante dentro de la metodología 
de la Lesson Study, ofrece una excelente oportunidad para abrir las puertas del aula a 
los pares académicos y construir pensamiento pedagógico colectivo, el aula puede ser 
concebido como un laboratorio de enseñanza en donde la práctica del docente puede 
ser analizada, observada e interpelada desde la posibilidad de mejorar los procesos de 
enseñanza.  La única manera de mejorar un proceso es investigarlo, conocerlo, 
entenderlo y resignificarlo a la luz de una mirada objetiva  del quien la ejerce, pero 
enriquecida por los pares que hacen parte del mismo contexto educativo y pueden 
aportar desde sus experiencias y conocimientos en la mejora de esta. 
Reconocer entonces la planeación como un elemento anticipatorio de las acciones 
que se desarrollan en el aula, es una de las transformaciones en este proceso, puesto 
que permite articular los anteriores elementos y dinamizarlos mediante la estructuración 
de secuencias didácticas que plantean la secuencialidad de acciones tendientes al 
desarrollo de contenidos. Así mismo, el desarrollo de este proceso, en el marco de la 
Enseñanza para la Comprensión, brinda la posibilidad de proyectar la enseñanza hacia 
el desarrollo de desempeños y habilidades pensadas de manera consciente para 
alcanzar metas de comprensión establecidas con anterioridad y desarrolladas desde las 
fases propuestas por el marco, en cuanto exploración de contenido, investigación guiada 
y proyecto final de síntesis.  
En consonancia, la práctica de enseñanza se transforma significativamente en lo 
referente a la implementación, puesto que, al desarrollar las clases en el marco de la 
EpC, asumiendo las fases propuestas por Stone (1999) exploración, investigación guiada 
y proyecto final de síntesis, se involucra de manera activa tanto al docente como al 
estudiante en la construcción del conocimiento. Así pues, se parte de la socialización de 
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las metas de comprensión, involucrando al estudiante en un camino de indagación donde 
le corresponde el protagonismo. Posteriormente un ejercicio de indagación que demanda 
de su participación, no como receptor de conocimiento, sino como investigador de los 
diferentes contenidos propuestos para cada una de las asignaturas, encontrando 
mediante un proceso de acompañamiento planeado y dirigido, los elementos necesarios 
para la construcción de saberes que redundan en comprensiones, desde la posibilidad 
de hacer uso de los desempeños propuestos en cada etapa. 
En este sentido, el desarrollo de las competencias de lectura favorece 
consecuentemente los ejercicios de comprensión, puesto que, si los estudiantes están 
en la capacidad de desarrollar buenos procesos lectores, tendrán mayores posibilidades 
de enriquecerse con los procesos investigativos.  En efecto, se convierte el desarrollo de 
las competencias en el eje central de los procesos de enseñanza permitiendo establecer 
un puente entre el conocimiento y la comprensión del estudiante. Así mismo se puede 
decir que frente al desarrollo de las estrategias para las competencias de lectura, su 
fortalecimiento deriva en procesos de producción escrita pues permite transpolar las 
comprensiones en una nueva construcción que toma como base la estructura de un texto 
abordado e incorpora al estudiante en la asociación de nuevo conocimiento, proponiendo 
la reconstrucción de este desde la visibilización de sus comprensiones más allá de la 
transcripción de un contenido. 
De igual forma proponer ejercicios en el aula de escribir para ser leídos, abre la 
brecha de la escritura como un ejercicio para ser entregado al docente y pone al 
estudiante en la posición de escritor, comunicador, interlocutor y lo lleva a fortalecer los 
procesos de enseñanza en cuanto a la necesidad de la comunicación como elemento 
que media la producción en el aula. Guzmán et al, (2018) afirman que “es necesario 
implementar dentro del aula estrategias que le permitan al estudiante construir su propio 
conocimiento, de manera que comprenda lo que aprende y dé solución a los problemas 
mediante una enseñanza que proponga situaciones retadoras” (p.99) 
En lo referente a la evaluación de los aprendizajes, se pudo comprender que ésta 
desarrolla un papel determinante en la adquisición de comprensiones para el estudiante, 
cuando esta es concebido como un proceso de apoyo en el proceso de enseñanza y 
como una oportunidad para el estudiante a su propio proceso y no por el docente en 
términos de calificación, aporta realmente en el proceso de enseñanza. Al respecto 
Morales & Restrepo (2015) plantean que “la evaluación para el aprendizaje debe ser una 
herramienta que potencialice los aprendizajes, fortalezca los conocimientos adquiridos y 
dé cuenta de las nuevas comprensiones por parte de los estudiantes” (p.90) En 
consecuencia, cobran sentido la propuesta de coevaluación y autoevaluación que como 
lo proponen los autores aportan de manera significativa en la construcción del 
aprendizaje y en mayor medida cuando se conciben como actividades que visibilizan las 
comprensiones de los estudiantes, ya que   
No solamente se trata de recolectar información de  aprendizaje,  consiste en que 
esa información recoja de manera efectiva las comprensiones de los estudiantes; 
que sea una valoración  continua,  de  doble  vía:  el  estudiante  aprende, mejora, 
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transforma, comprende y dinamiza, y el maestro, a su vez, con todo lo que sus 
estudiantes aportan, hace lo propio. (Morales & Restrepo, 2015, p.92) 
En definitiva, esta nueva práctica de enseñanza opta por un proceso en donde se 
construye en conjunto el conocimiento, se trabaja desde textos contextualizados, 
creados por el estudiante en escenarios reales de comunicación, registra no lo que el 
maestro dicta, sino las comprensiones a las que se llegan en procesos de investigación 
guiada, se lee y se escribe para reconocer lo que el otro piensa, para entender el mundo 
y para significar el espacio en que se crece. 
La planeación, como elemento anticipatorio del ejercicio docente, articula las 
diferentes variables que inciden en la enseñanza, es un instrumento dinámico que se 
aleja del formato, valida la práctica y profesionaliza la labor del profesor en la medida 
que le permite planificar lo que espera en su intervención. Da cuenta de un recorrido, 
pero sobre todo de lo que se encuentra en el mismo, de las dificultades, los atajos, los 
retornos y los avances en el proceso de enseñanza visto a través del aprendizaje de sus 
estudiantes.  
Y la evaluación como una herramienta activa en el proceso de enseñanza, pero 
también del aprendizaje, que hace dinámico el proceso, da cuenta de los alcances en la 
construcción del conocimiento, pero también de lo que hace falta para lograrlo, que 
visibiliza lo que el estudiante comprende y sobre todo evidencia la manera como el 
docente enseña, sus aciertos y los aspectos en los que se requiere mejorar. 
 
7.2 Aportes al conocimiento 
  
Frente a este aspecto y teniendo en cuenta las comprensiones en este proceso 
investigativo se propone una ruta para desarrollar la práctica de enseñanza de los 
docentes de primaria que como ya se ha mencionado cuenta con una configuración 
determinada por la naturaleza de su contratación, que deriva en la posibilidad de asumir 
cualquier área del conocimiento en los ciclos que conforman el nivel de primaria.  En tal 




                       
            Figura 55 Ruta del proceso de enseñanza docentes de primaria. Fuente elaboración propia. 
 
 Tal como se ha desarrollado a lo largo de esta investigación, las acciones que 
constituyen la práctica de enseñanza están conformadas de acuerdo a Alba & Atehortúa 
(2018) por acciones de planeación, implementación y evaluación, así mismo, que el 
marco de la Enseñanza para la Comprensión desde los principios abordados y basados 
en Stone (1999) constituyen una ruta que aporta de manera determinante en los 
procesos de enseñanza tendientes al desarrollo de habilidades y competencias en los 
estudiantes, desde la perspectiva de la comprensión como fin del proceso educativo. 
No obstante, en el caso de los docentes de primaria, se requiere de un elemento 
inicial que determina de manera fundamental el abordaje de la práctica de enseñanza.  
Éste hace referencia a lo que se plantea como eje central de la ruta y que se denomina 
“comprender para enseñar a comprender” en términos de poder abordar de manera 
particular cada una de las áreas del conocimiento, reconociendo lo que Leal (2014) 
plantea como Conocimiento Didáctico del Contenido CDC, y que incluye para su 
comprensión “el conocimiento disciplinar,  didáctico y contextual” (p. 102) puesto que 
cada uno de estos elementos aporta significativamente en la comprensión del área y 
permiten de manera efectiva su enseñanza.  A nivel disciplinar la identificación de los 
“conocimientos que la fundamentan” (p.101) a nivel didáctico “las estrategias de 
enseñanza que integran el saber disciplinar y el bagaje de los alumnos” (p.102) y 
finalmente el conocimiento del contexto, en la perspectiva “que el profesor debe 
adaptarse al ambiente en el aula de clase que se encuentra influenciado por condiciones 
sociales y culturales específicas” (Leal, 2014, p. 102) 
Partiendo de este elemento central del proceso, comienza la apropiación de los 
aspectos que favorecen la práctica de enseñanza, iniciando con el primer ítem planteado: 
reconocer los conceptos estructurantes de la materia, particular para cada uno de los 
grados.  Éstos, como ya se ha mencionado hace alusión a los conceptos, habilidades y 
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competencias que estructuran el andamiaje del sujeto, es decir “unidades básicas y 
fundamentales sobre las cuales se puede edificar el desarrollo futuro del individuo” (MEN, 
2016, p.6) y que son particulares a las diferentes áreas del conocimiento. 
 En segunda instancia la articulación con el Proyecto Educativo Institucional PEI 
y/o los planes de estudio de la institución, identificando sus principios, fundamentos y 
expectativas, pero sobre todo, sopesando si estos se articulan de manera congruente 
con los principios que fundamentan las áreas y que se han reconocido en el paso 
anterior, en caso contrario, articular el proceso para responder a los derroteros de los 
mismos brindando a los estudiantes equidad en los procesos de formación con respecto 
a una mirada incluyente que se diseña con los estándares de cada una de las 
asignaturas.  
 Posteriormente se propone la planeación de la enseñanza para la comprensión 
basada en la investigación, que llegados a este punto permitirá desarrollar las 
habilidades y competencias de las áreas, desde procesos que favorezcan una 
interacción conjunta con el conocimiento “donde la organización del espacio, del tiempo, 
de las alumnas y alumnos, así como el modo de concebir el curriculum, los contenidos, 
métodos y evaluación faciliten el proceso de recreación activa de la cultura”(Sacristán & 
Pérez, 2008, p.113).  La investigación como una habilidad que le permite al estudiante 
indagar y construir en el proceso comprensiones, en un camino guiado que el marco de 
la EpC denomina Fase de investigación guiada, fortaleciendo la indagación y la 
comprensión. 
De igual forma la planeación entendida como el mapa de navegación del docente, 
elemento dialogante con la práctica de enseñanza, que recoge una anticipación 
consciente del proceso, de las estrategias a utilizar, de las metas que se proyectan, pero 
también que visibiliza las comprensiones del docente frente a la forma como asume sus 
asignaturas, los elementos que proyecta desarrollar y hasta donde los alcanza, que le 
permite observar su práctica, reevaluarla y mejorarla.  
 Como siguiente elemento la implementación basada en el uso contextualizado del 
conocimiento que “involucran a los alumnos en los desempeños de comprensión” (Stone 
1999, p.112), desarrollando los procesos desde elementos que atañen a su realidad, que 
se acercan a sus contextos y que ofrecen la posibilidad de entender la funcionalidad de 
los mismo, como una manera de entender la enseñanza como un proceso responde a 
situaciones prácticas de la vida cotidiana, llevándolo a pensar y actuar con flexibilidad a 
partir de lo que sabe”(Perkins, 1999, p.70) 
 Finalmente, el diseño de actividades de evaluación de los aprendizajes, como 
actividades diseñadas para que el estudiante tenga la oportunidad de reconocer sus 
alcances en los procesos de apropiación el conocimiento, mediadas por matrices de 
valoración como “una herramienta que dan paso a la visibilización del pensamiento de 
los estudiantes, pues ellos deben reflexionar sobre su propio desempeño” (Morales & 
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Restrepo, 2015, p.97), y para el aprendizaje mediante procesos metacognitivos 
entendiendo este proceso como como  
El grado de conciencia o conocimiento de los individuos sobre sus formas de 
pensar (procesos y eventos cognitivos), sus contenidos (estructuras) y la habilidad 
para controlar esos procesos con el fin de organizarlos, revisarlos y modificarlos 
en función de los progresos y los resultados del aprendizaje” (Cerchiaro, Paba & 
Sánchez, 2011, p.101) 
  
8. Recomendaciones 
 Una vez finalizado esta investigación se puede decir, que objetivar la práctica de 
enseñanza es un proceso enriquecedor que aporta de manera relevante en la 
profesionalización del docente, puesto que permite reconocer de primera mano la 
enseñanza como un proceso activo, en constante cambio.  Así mismo que esta reflexión, 
necesariamente debe ser asumida en el ámbito de la profesión como elemento 
determinante para su fortalecimiento, en consonancia con la posibilidad de mejorar la 
educación como eje central de dicha labor. 
Surge también la inquietud por la reformulación de los planes de estudio 
institucionales y los referentes que orientan los procesos educativos como es el caso del 
PEI, de manera que se pueda fortalecer la construcción de conocimiento, tendiendo  
redes conceptuales que entrelacen todos los elementos de la formación, direccionando 
de manera adecuada los niveles educativos en la institución hacia un mismo horizonte, 
pensando el proceso en conjunto para aunar esfuerzos en la construcción pertinente y 
contextualizada de las directrices que focalizan el proceso con base las demandas 
educativas actuales. 
Frente a la enseñanza en el nivel de primaria, se plantea la discusión acerca de la 
necesidad de formar docentes especializados para las áreas de primaria, con el objetivo 
de brindar  mayores posibilidades en relación con la enseñanza de las mismas y se tenga 
la posibilidad de desarrollar la enseñanza con mayor rigurosidad, consolidando 
adecuadamente andamiajes que fortalezcan la comprensión, posibilitando el desarrollo 
de aprendizajes que permitan a nuestros estudiantes participar equitativamente en los 
contextos socioculturales del momento. 
Finalmente, proponer la investigación como aspecto que dinamiza la profesión y 
permite crecer colectivamente en la construcción de saber pedagógico derivado de la 
práctica reflexiva. Ahora bien, la transformación de la práctica de enseñanza no puede 
constituirse en un proceso que se da una vez en la vida y revela los elementos que 
requieren reconfiguración es una tarea constante de la esencia del docente que proyecta 
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